Implementación de estrategias lectoras para la comprensión de textos expositivos en la asignatura de ciencias naturales by Vargas Hernández, Alexis
UNIVERSIDAD DE PANAMÁ 
VICERRECTORÍA DE INVESTIGACIÓN Y POSTGRADO 
FACULTAD DE CIENCIAS NATURALES, EXACTAS Y TECNOLOGÍA 







PROYECTO DE INTERVENCIÓN 
 
Implementación de estrategias lectoras para la comprensión de textos 












Presentado como uno de los requisitos para obtener el grado de Maestría en 

































A mi familia, a mis estudiantes y al Grupo de Acompañamiento Espiritual de la 
























Primero que todo, gracias a Dios, ente supremo, infinito y eterno por  darme la 
oportunidad de culminar este trabajo. Gracias por ser luz en momentos de oscuridad y fuente 
inagotable de sabiduría. Gracias por enviar a tu hijo Jesús, nuestro Señor, para mostrarnos los 
caminos de salvación. Por enseñarnos que debemos amarte a ti sobre todas las cosas y a 
nuestro prójimo como a nosotros mismos. 
 
A mis padres y al Estado panameño que de una u otra forma me colaboraron a lo largo 
de mi carrera universitaria. 
 
De manera muy especial, a la doctora Fulvia Morales de Castillo por ser la asesora 
principal de este proyecto de intervención. Gracias por toda la ayuda que me brindó durante 
mi estancia como maestrando. 
 
Al profesor Linier Escobar y al profesor Álex Nieto (Q.E.P.D.) por todo el apoyo que 
me brindaron en la realización de este trabajo. A la doctora Maricel Tejeira y a la doctora 
Magdilia Castillo por revisar mi trabajo de intervención. 
 
Finalmente, agradezco a cada uno de los estudiantes del 9
o 
A del C.E.B.G. Melchor 





Con el objetivo de contribuir a mejorar los niveles de comprensión de textos expositivos de 
los estudiantes del 9
o 
A del C. E.B. G. Melchor Lasso De la Vega en la asignatura de 
Ciencias Naturales se desarrolló una intervención educativa que comprendió varias etapas 
a saber: primero se realizó un diagnóstico de los niveles de comprensión que logran los 
estudiantes del 9
o 
A cuando leen textos expositivos de Ciencias Naturales mediante la 
aplicación de un pretest de comprensión que se elaboró y válido con antelación. Teniendo 
en cuenta los resultados del pretest se diseñaron e implementaron cuatro talleres para 
desarrollar estrategias de comprensión de textos que contribuyeron a  mejorar los niveles 
de comprensión de los estudiantes del 9
o 
A. Finalmente, luego de la intervención se aplicó 
un postest  y se compararon los niveles de comprensión de textos expositivos de Ciencias 
Naturales de los estudiantes del  9
o 
A obtenidos antes y después de la intervención. Esta 
intervención se llevó a cabo con un grupo de 35 estudiantes de la jornada matutina, 
conformado por estudiantes del sexo masculino y femenino con edades comprendidas entre 
los 14 y 15 años. La selección del grupo se hizo de manera incidental, el muestreo fue no 
probabilístico. Se utilizó un diseño preexperimental pre-postest con un solo grupo. La 
prueba de comprensión de texto utilizada se elaboró siguiendo el modelo teórico de la 
comunicabilidad de Parodi (2011), quien propone diferentes niveles de complejidad en la 
comprensión lectora: literal, inferencial, crítico-evaluativo, realizando algunas 
adaptaciones que permitieron obtener los datos sobre el nivel de comprensión de textos 
expositivos que tenían los estudiantes del  9
o 
A en la asignatura de Ciencias Naturales. La 
efectividad de la intervención realizada se estableció a través de una prueba estadística de 
comparación de medias pretest-postest. Se determinó que la intervención contribuyó 
significativamente a mejorar los niveles de comprensión de textos expositivos de los 
estudiantes del 9
o
A del C.E. B. G. Melchor Lasso de la Vega en la asignatura de Ciencias 
Naturales. El promedio de 17,37 puntos que obtuvieron los estudiantes en la prueba de 
comprensión antes de la intervención aumentó a 32,91 puntos después de la intervención. 
Esto se logró mediante la implementación de las siguientes estrategias lectoras: la 
referencia de un texto, la idea general, estrategias de causa-efecto y de aplicación. 
  








With the aim of contributing to improve the levels of comprehension of expository texts of 
students of 9
th
 A of  C.E.B.G. Melchor Lasso De la Vega in the subject of Natural Sciences 
an educational intervention was developed that included several stages to know: first a 
diagnosis was made of the levels of comprehension achieved by 9th A students when they 
read expositive texts of Natural Sciences through the application of a comprehension 
pretest that was prepared and valid in advance. Taking into account the results of the 
pretest, four workshops were designed and developed to develop text comprehension 
strategies that contributed to improve the comprehension levels of the 9
th
 A students. 
Finally, after the intervention a posttest was applied and the levels were compared of 
comprehension of expository texts of Natural Sciences of the 9
th
 A students obtained 
before and after the intervention. This intervention was carried out with a group of 35 
students of the morning shift, consisting of male and female students aged between 14 and 
15 years. The selection of the group was made incidentally and the sampling was non-
probabilistic. A pre-posttest pre-experimental design with a single group was used. The 
text comprehension test used was developed following the theoretical model of the 
communicability of Parodi (2011), who proposes different levels of complexity in reading 
comprehension: literal, inferential, critical - evaluative, making some adaptations that 
allowed to obtain data on the level of comprehension of expository texts that the 9th A 
students had in the subject of Natural Sciences. The effectiveness of the intervention was 
established through a statistical test of comparison of means pretest-posttest and it was 
determined that the intervention contributed to improve the levels of comprehension of 
expository texts of the students of 9
th
 A of the C.E. B.G. Melchor Lasso de la Vega in the 
subject of Natural Sciences. 
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CAPÍTULO 1. ASPECTOS PRELIMINARES 
 
1.1. Introducción 
La actual concepción de los procesos de enseñanza y aprendizaje asigna al docente 
la tarea de orientar, mientras que al estudiante le corresponde el papel protagónico de 
realizar las experiencias de aprendizaje como medio para lograr los objetivos planteados en 
el diseño curricular (Ministerio de Educación de Panamá [Meduca], 2012). 
 
En este sentido, el Ministerio de Educación, con el enfoque en competencias que 
propuso para la educación del primer y segundo nivel de enseñanza de nuestro país en el 
año 2012, incluyó en los programas de estudio de la educación básica general ocho 
competencias genéricas -entre estas la comunicativa- que constituyen, en conjunto, el perfil 
de egreso.  Según estos propósitos, el programa de Ciencias Naturales de la educación 
premedia se orienta hacia el logro de objetivos de aprendizajes enmarcados en el desarrollo 
de capacidades de comunicación oral y escrita que habiliten al estudiante para realizar 
descripciones, comparaciones, inferencias y argumentaciones a partir de diferentes 
contenidos propuestos en las cuatro áreas de estudio en la que se divide el programa: «los 
seres vivos y sus funciones», «los seres vivos y su ambiente», «la materia y la energía» y 
«el planeta tierra y el universo». 
 
Para lograr los objetivos propuestos relacionados con la competencia comunicativa 
en Ciencias Naturales, es necesario no solo ofrecer un currículo actualizado, sino también  
modificar las prácticas de la enseñanza tradicional aplicadas en esta asignatura, prácticas 





un modelo teórico-práctico que brinde a los estudiantes una participación dinámica, 
proactiva, reflexiva y comprometida con su propio aprendizaje; a una didáctica que 
desarrolle estrategias de comprensión a partir de esta dinámica -comprensión 
lectora/aprendizaje -, que favorece el rendimiento escolar (Solivares et al., 2011; Manzanal 
et al., 2016), sobre todo cuando los estudiantes se enfrentan diariamente a las lecturas que 
se encuentra en los libros escolares, recursos utilizados por los docentes para cumplir con 
el currículo establecido por  el Ministerio de Educación. Además, es preciso pasar a las 
teorías centradas en las concepciones de comprensión tanto en el plano cognitivo como el 
empírico para poder organizar actividades que desarrollen estrategias de comprensión 
lectora adecuadas al área disciplinar   (Gough, 1972; Rosenblatt, 1978; Adams y Collins, 
1979; Mateo y Alonso, 1985; Van Dijk y Kintsch, 1985; Bransford, 1985; Rumelhart, 
1997; Mendoza, 2006; Cassany, 2003; Parodi et al., 2011).  
 
Por la naturaleza de las Ciencias Naturales, el género discursivo predominante en la 
enseñanza es el expositivo, texto que tiene como propósito explicar determinados 
fenómenos o bien proporcionar informaciones sobre estos.  Estos textos están relacionados 
con el análisis y síntesis de representaciones conceptuales, por lo que las secuencias 
recurrentes son la descripción, comparación, colección (clasificación y secuencia), 
causación o relación antecedente-consecuencia y problema-solución (Meyer, 1985). 
 
 La comprensión es un proceso que implica, entre otras estrategias, reconocer la 
superestructura de los textos, la forma en que se articulan las ideas, organización que, a 
veces, no es fácilmente perceptible, ya sea porque este marco estructural no se ha 





desarrolladas (Márquez y Prat 2005; Parodi, 2010).  Además, el discurso de estos textos 
escolares presenta distintos sistemas semióticos, es decir, en estos libros interactúan los 
sistemas verbal, gráfico, matemático y tipográfico, para construir los significados (Parodi, 
2010). También pueden ser difíciles, por la complejidad con los que han sido elaborados o 
porque están mal escritos. En cualquier caso, como deben responder a una gran variedad 
de objetivos, su estructura textual suele variar haciendo compleja su comprensión. Por eso, 
es conveniente el desarrollo de estrategias para promover lectores autónomos, capaces de 
enfrentarse de manera inteligente a distintos textos (Solé, 1998). 
 
Por otra parte, el proceso de comprensión va más allá del texto, involucra al lector y 
el contexto sociocultural (Parodi, 2005, 2011). Las posibles interacciones entre estos 
factores deben considerarse para poder entender de una mejor manera los procesos que se 
dan cuando se lee (Snow, 2002).  En síntesis, comprender implica tanto tomar en 
consideración las sugerencias y guías del propio texto para ordenar, diferenciar e 
interrelacionar las ideas como ir más allá y trascenderlo, integrando las nuevas ideas con 
los conocimientos previos del lector. Significa hacer lectores capaces de aprender a partir 
de los textos, de tal manera que quien lee sea capaz de interrogarse acerca de su propia 
comprensión, relacionar lo que se lee con el acervo personal, cuestionar su conocimiento y 
modificarlo y establecer generalizaciones que permitan transferir lo aprendido a otros 
contextos distintos (Sánchez, 1995; Solé, 1998). 
 
A partir de la situación educativa descrita y de lo complejo de la lectura de textos 
expositivos, surge este proyecto de intervención denominado «Implementación de 





Naturales». Con esta intervención, se pretende además, cumplir con el Reglamento 
General de Estudios de Postgrado de la Universidad de Panamá, que establece para las 
maestrías de carácter profesional, realizar un proyecto de intervención mediante la 
aplicación de estrategias específicas, que dé solución a un problema relacionado con la 
realidad educativa nacional en los procesos de enseñanza y aprendizaje de las Ciencias 
Naturales.  
1.2 El problema de investigación 
 
A continuación, se presenta el planteamiento del problema y las preguntas de 
investigación formuladas en este proyecto de intervención. 
1.2.1 Planteamiento del problema 
 
Según el informe de resultados de logros de aprendizaje del Tercer Estudio 
Regional Comparativo y Explicativo (TERCE, 2015), la República de Panamá, en las 
pruebas de Ciencias Naturales y de Lectura,  se ubicó por debajo de la media regional que 
fue fijada en 700 puntos, ya que la puntuación promedio de los 3548 estudiantes 
panameños de sexto grado de primaria que participaron en la prueba de Ciencias Naturales 
fue de 675 puntos y de los 3283 estudiantes de tercero y 3486 de sexto grado que 
participaron en la prueba de Lectura fue de 670 y 671 puntos, respectivamente. De estos 
10317 estudiantes, más del 78 % (8108) se ubicó en los dos niveles más bajos de 
desempeño (I y II) de los cuatro niveles que se establecieron tanto para  el área de Ciencias 






De acuerdo con los resultados del Informe del Programa Internacional para la 
Evaluación de Estudiantes o Informe PISA 2009 (OECD, 2010), Panamá ocupó el puesto 
62 de 65 países que han participado en este programa, el único en el que hasta ese 
momento había participado nuestro país. En el caso específico de la lectura que fue el foco 
principal del ciclo 2009, de acuerdo a los niveles de desempeño que se establecieron: los 
niveles 6, 5 y 4 de capacidad de lectura destacada y sofisticada; los niveles 2 y 3, 
apropiado y suficiente como para seguir estudiando y participar en la sociedad de la 
información; y el nivel 1 o debajo de este, que denota una capacidad de lectura demasiado 
elemental e insuficiente para seguir estudiando y para participar en la sociedad, el 
porcentaje de estudiantes panameños que no superaron el nivel 1 fue aproximadamente un 
65 %. Actualmente Panamá está a la espera de que se publiquen los resultados del Informe 
Pisa 2018 en el que acaba de participar por segunda vez. 
 
 A partir de esta información, se puede afirmar que los estudiantes panameños 
tienen deficiencias en la compresión lectora (OECD, 2010). Por tal motivo, el Ministerio 
de Educación como parte de su política institucional inició en octubre del año escolar 
2016, la aplicación de una prueba piloto de comprensión lectora como antesala para la 
creación del sistema nacional de medición de la calidad de los aprendizajes. Esta prueba 
censal fue aplicada a los estudiantes de tercer grado del sector educativo oficial y particular 
a nivel nacional con la intención de intervenir a favor de la comprensión lectora de los 
estudiantes y de potenciar la formación y el desempeño de los docentes con el fin de 
fortalecer la práctica evaluativa de manera instrumentada en forma coherente y sistemática 





prueba permitió conocer la condición real de las habilidades lectoras de los estudiantes por 
escuela, establecer el punto de partida para posteriores comparaciones y elevar el 
desempeño educativo de nuestros estudiantes. Con respecto a estos resultados la Ministra 
de Educación, Marcela Paredes de Vásquez, dijo:  
“La media nacional estuvo en 700 puntos, eso alcanza lo que es el nivel básico de 
alfabetización. Sobre este nivel marcaron las escuelas particulares, mientras que 
ligeramente por debajo de este nivel marcaron las escuelas oficiales, existe una 
diferencia entre los dos tipos de dependencias”. (Resultados de la evaluación a las 
habilidades lectoras de los estudiantes de tercer grado en 2016, MEDUCA, 2017). 
 
 
Tras obtener los resultados de la prueba censal, el programa se enfocó en uno de 
sus tres componentes denominado «Comprende», para garantizar que todos los niños de 
tercer grado, en un primer momento, en la asignatura de español lean correctamente 
teniendo presente para futuros proyectos que la lectura comprensiva es también la base 
necesaria para el aprendizaje de otras asignaturas como Ciencias y Matemática. 
 
A partir del mes de marzo de 2017, en las diferentes regiones educativas del país se 
han incorporado, en los distintos centros educativos, facilitadores del Programa Aprende al 
Máximo, programa educativo nacional para el fortalecimiento de las habilidades de 
comprensión lectora, razonamiento lógico-matemático y la indagación científica, para que 
asesoren a los maestros de tercer grado en el uso de estrategias para la comprensión 
lectora. 
 
«Comprende al Máximo» (MEDUCA, 2017), busca desarrollar estrategias de 
comprensión lectora para que los estudiantes tengan herramientas que les permitan 





conocimiento y a la cultura; estimular su imaginación y desarrollar, así, su pensamiento 
abstracto. Este programa, a partir del año 2018, se ha extendido a otros grados y 
asignaturas como Ciencias Naturales y Matemática en la primaria, utilizando como 
referente un marco conceptual denominado Derechos Fundamentales de Aprendizaje de 
Matemática y Ciencias. 
 
Al respecto, el C.E.B.G. Melchor Lasso De La Vega fue una de las escuelas que se 
seleccionó para que formara parte del Programa Aprende al Máximo. En esta institución 
educativa, este programa se lleva a cabo implementando estrategias lectoras para la 
comprensión de textos que ayuden a los estudiantes de primaria a comprender de manera  
crítica la información que leen.    
   
Se reconoce que los libros escolares constituyen el material curricular más 
influyente en el discurrir docente, al menos en los niveles de la educación primaria y 
secundaria. Por eso, se considera que el conocimiento científico debe identificarse como 
una interpretación a partir de la cual los discentes utilicen la ciencia escolar, con sus 
teorías, entidades y conceptos, para pensar y para actuar. Por consiguiente, se puede inferir 
que,  al utilizar un texto escolar de Ciencias Naturales con los estudiantes en el aula,  
debemos ser conscientes de que estos textos son reducciones parciales de las teorías 
científicas y que desde esta parcialidad es que debemos proponer actividades que tengan,  
entre otras finalidades, reducir la distancia entre el texto y el lector mediante la aplicación 
de apropiadas estrategias de comprensión lectora  –vista esta como un proceso activo que 
va desde la palabra al texto y viceversa– que les faciliten la construcción y reconstrucción 





ciencia y se está preparando al estudiantado para continuar aprendiéndola toda la vida 
(Marbá, Márquez y Sanmartí, 2009). 
 
Como en el C.E.B.G. Melchor Lasso De La Vega no se había implementado 
ninguna intervención estratégica en la población estudiantil de Premedia que estuviera 
relacionada con la comprensión de textos expositivos de Ciencias Naturales para ayudar a 
los estudiantes a superar algunas de las dificultades relacionadas con la competencia 
comunicativa en esta asignatura entonces se consideró que los estudiantes tendrían 
mayores dificultades en los grados siguientes si no se atendía esa situación de manera 
oportuna, reconociendo que es una tarea a largo plazo que se debía iniciar.  
 
La situación expuesta preocupa tanto a los padres de familia así como al cuerpo 
docente y administrativo del plantel, también al resto de la comunidad educativa a nivel 
nacional, porque no solo constituye una realidad del centro educativo, sino también una 
situación que podemos encontrar con diferentes matices en otras regiones escolares del 
país (TERCE, 2015; OECD, 2010).  
1.2.2  Formulación de las preguntas 
Se busca dar respuesta a las siguientes preguntas: 
 
• ¿Qué niveles de comprensión alcanza un grupo de estudiantes de noveno grado del 
C.E.B.G. Melchor Lasso De La Vega del turno matutino, cuando lee textos 
expositivos de Ciencias Naturales, antes de aplicar estrategias para la comprensión 





• ¿Cómo ayudar a los estudiantes a comprender mejor los textos expositivos de 
Ciencias Naturales que leen, mediante el uso de estrategias para la comprensión de 
textos? 
• ¿Qué niveles de compresión de textos alcanza ese mismo grupo de estudiantes de 
noveno grado del C.E.B.G. Melchor Lasso De La Vega del turno matutino, cuando 
lee textos expositivos de Ciencias Naturales, después de implementar estrategias de 
comprensión de textos durante el proceso de enseñanza y aprendizaje?  
1.3  Justificación 
 
 
Al considerar las dificultades que presentan los estudiantes del C.E.B.G. Melchor 
Lasso De La Vega sobre la comprensión de textos expositivos en la asignatura de Ciencias 
Naturales en la Premedia, es necesario que se realice un diagnóstico de la realidad 
situacional de los estudiantes en cuanto a la comprensión de textos expositivos de la 
asignatura, para luego proponer una intervención contextualizada a partir de los resultados 
obtenidos en el diagnóstico que ayude a los estudiantes a mejorar su comprensión de textos 
expositivos. 
 
Diversos autores reconocen que se logran mejores resultados en la comprensión de 
textos cuando se les facilita a los estudiantes una estructura estratégica que les permita 
apropiarse de lo que leen (Estévez, 2008; Pimienta, 2012; Campaner y de Longhi, 2007; 
Oliveras y Sanmartí, 2008; Sarda et al., 2006; Snow, 2002). 
 
Cada disciplina debe contribuir a enseñar a leer sus propios textos, ya que un texto 





muchos casos sucede, por ejemplo, que describir, explicar, interpretar, justificar, razonar, 
argumentar no tiene igual significado en un contexto de una clase de ciencias que en otras, 
por lo que leer en ciencias es una manera de aprenderla (Marbá, Márquez y Sanmartí, 
2009; Norris y Phillips, 2003; Márquez, 2005). 
 
Por lo anterior y considerando las políticas educativas enfocadas en mejorar la 
enseñanza de las Ciencias Naturales mediante la comprensión de textos que el Ministerio 
de Educación está desarrollando a través del Programa «Comprende al Máximo», se 
consideró necesario realizar este proyecto de intervención, como  alternativa didáctica que 
coadyuvara a mejorar y motivar al discente a justificar, a fundamentar y a dar razones de lo 
















1.4  Objetivos 
 
1.4.1 Objetivo general 
 Contribuir a mejorar los niveles de comprensión de textos expositivos de los 
estudiantes del 9
o
A del C.E.B.G. Melchor Lasso De La Vega en la asignatura de 
Ciencias Naturales.  
  
1.4.2 Objetivos específicos 
 
• Determinar los niveles de comprensión que logran los estudiantes del 9oA cuando 
leen textos expositivos de Ciencias Naturales, antes de la intervención.  
• Contribuir a mejorar los niveles de comprensión de los estudiantes del 9oA, 
diseñando y aplicando talleres para desarrollar estrategias de comprensión de textos 
expositivos de Ciencias Naturales.  
• Evaluar los talleres de estrategias de comprensión de textos expositivos de Ciencias 
Naturales aplicados a los estudiantes del 9
o
A del C.E.B.G. Melchor Lasso De La 
Vega. 
• Comparar los niveles de comprensión de textos expositivos de Ciencias Naturales 
de los estudiantes del 9
o








Organización del contenido del trabajo 
Este trabajo se organiza en cuatro capítulos de la siguiente manera: 
 
En el capítulo 1, denominado, aspectos preliminares, se presenta la introducción, el 
problema de investigación, la justificación y los objetivos de este proyecto de intervención.   
En el capítulo 2, marco teórico, se explica el concepto de comprensión textual, los 
diferentes niveles de comprensión,  según distintos autores; se clasifican y describen  
algunos modelos que se han propuesto para explicar el proceso de comprensión de textos, 
se señala  el modelo de compresión utilizado en este proyecto de intervención y las 
estrategias de comprensión de textos. En el capítulo 3, metodología, se incluye el contexto 
de aplicación del proyecto, la población y la muestra de estudio, el diseño de investigación, 
los detalles relacionados con la elaboración, validación y fases de aplicación de la prueba 
de comprensión de textos expositivos, los aspectos relacionados con el diseño e 
implementación de las estrategias para la comprensión de textos expositivos en la 
asignatura Ciencias Naturales y la prueba de hipótesis empleada en esta intervención. En el 
capítulo 4,  se encuentran los resultados y discusiones relacionados con cada uno de los 
objetivos específicos de esta intervención. Finalmente, se presentan las conclusiones y las 
recomendaciones. Además, se incluye la lista de referencias bibliográficas utilizada y los 






CAPÍTULO 2.  MARCO TEÓRICO 
 
En este capítulo, se explica el concepto de comprensión textual, los diferentes 
niveles de comprensión según distintos autores, algunos modelos que se han propuesto 
para explicar el proceso de comprensión de textos, el modelo de compresión utilizado en 
este proyecto de intervención y los aspectos relacionados con las estrategias de 
comprensión de textos.  
2.1  Comprensión textual  
 
Como ya se ha dicho, la comprensión es un proceso complejo del que participan las 
características del lector, el texto, las actividades de comprensión y el contexto 
sociocultural. Las posibles interacciones entre estos factores deben considerase para poder 
entender de una mejor manera los procesos de comprensión (Snow, 2002). Es un proceso 
cognitivo de alto nivel que requiere la intervención de los sistemas de memoria y 
atencionales, de los procesos de codificación y percepción y de operaciones inferenciales 
basadas en los conocimientos previos y en sutiles factores contextuales (De vega, 1993). 
 
Comprender implica tanto tomar en consideración las sugerencias y guías del 
propio texto (ordenar, diferenciar e interrelacionar las ideas) como ir más allá y 
trascenderlo, integrando los nuevos conocimientos con los previos. Significa también, 
hacer lectores capaces de aprender a evaluar la información que le brindan los textos y de 
autoevaluarse, de tal manera que quien lee debe ser capaz de interrogarse acerca de su 
propia comprensión, establecer relaciones entre lo que lee y lo que forma parte de su 





permitan transferir lo aprendido a otros contextos distintos (Sánchez, 1995; Solé, 1998, 
2003). 
En el ámbito educativo, la comprensión de textos es entendida como un proceso de 
construcción de significados que implica un esfuerzo cognitivo por parte del lector. Este 
esfuerzo consiste en un proceso mental que se desarrolla antes, durante y después de la 
lectura, en el que es indispensable conocer lo que se va a leer, determinar el objetivo de la 
lectura y contar con conocimientos previos y motivación a lo largo de toda la actividad de 
lectura (Solé, 2009). Para lograr la construcción de significados a partir del texto, el lector 
debe construir en la memoria una representación mental de dicho texto como una 
estructura coherente y no como un agregado de trozos individuales de información (Lorch 
y Van den Broek, 1997; Molinari, 1998).   
 
De acuerdo con el planteamiento de Solé, 2009; Lorch y Van den Broek, 1997 y 
Molinari, 1998, el lector debe identificar palabras, detectar estructuras sintácticas, conectar 
entre sí las diversas partes del texto y relacionarlas con su propio conocimiento general.  
Dicho de otro modo, el lector debe manejar tres elementos fundamentales:  comprender  la 
estructura gramatical para poder inferir palabras faltantes en la superficie, en la escritura 
del enunciado; poseer conocimientos o experiencias previas que le permitan conocer el 
contenido del texto; y, por último,  ser capaz de plantear hipótesis sobre las palabras 
faltantes, las que luego son comprobadas o verificadas. 
 
Además, dos conceptos fundamentales en la comprensión del texto son los de 
cohesión y coherencia, ambos relacionados describen diferentes aspectos de la 





forma y contenido (Lyons, 1997). La cohesión se define como el conjunto de indicadores 
lingüísticos que expresan la relación entre las diversas oraciones, permitiendo mantener la 
continuidad referencial del texto mientras que la coherencia da cuenta de cómo las partes 
del texto se interrelacionan y se organizan significativamente como un todo (Caín, 2000). 
Mientras que la cohesión refiere a elementos estructurales del texto que permiten 
establecer el grado de integración lingüística de la información en un nivel local, la 
coherencia requiere un proceso activo del lector para captar la estructura global (Shapiro y 
Hudson, 1991). De esta manera, la coherencia presume procesos psicológicos 
relativamente independientes de la estructuración propiamente lingüística del texto para la 
formación de representaciones mentales que se derivan del procesamiento que realiza el 
lector al establecer vínculos semánticos, tanto entre las distintas partes del texto como 
entre el texto y el conocimiento previo. 
 
Sánchez (1993), plantea que la comprensión de textos es posible a partir de la 
identificación de su estructura organizativa, la cual nos sirve de guía para recomponer el 
orden de ideas o progresión temática del texto. Sin embargo, establecer el orden de ideas no 
es suficiente, puesto que no todas las ideas son igualmente importantes. Así que poder 
establecer el orden jerárquico de las ideas expresadas y las relaciones entre ellas, es decir, 
su macroestructura o representación semántica (Kintsch y van Dijk, 1978, van Dijk y 
Kintsch, 1983), nos permite construir el sentido global del texto. La macroestructura está 
formada por macroproposiciones, proposiciones que representan la idea general del texto 
que debe ser inferida por el lector en su proceso de lectura a partir de la microestructura o 





más argumentos conectados entre sí. En este proceso, el lector hace uso de las macrorreglas 
de supresión, generalización y construcción que le permiten reducir la información del 
texto y organizarla de manera que dé cuenta de su sentido global (Kintsch y van Dijk, 
1978, van Dijk y Kintsch, 1983):  
• Supresión: de una secuencia dada de proposiciones se suprimen las que no son 
esenciales para la interpretación del texto. Si en el texto aparece de manera 
explícita una proposición que exprese la idea general, se selecciona ésta y se 
descartan las que no añadan información fundamental.  
• Generalización: en una secuencia de proposiciones sustituimos los conceptos 
expresados en la secuencia por uno supraordenado. Se trata de construir la 
generalización más pequeña posible que incluya a todos estos conceptos.  
• Construcción: una secuencia de proposiciones es reemplazada por otra, 
totalmente nueva, implicada por el conjunto de proposiciones sustituidas.  
 
Según van Dijk (1997), Pertuz, Perea y Mercado (2011), el texto está estructurado 
por tres unidades semánticas y puede ser comprendido semánticamente en esas unidades 
que podrían compararse con una red del siguiente modo: 
•Microestructura: se refiere a las ideas y sus relaciones, mediadas por los 
conectores y los vínculos, como una densa red.  
•Macroestructura: consiste en una dimensión más global de los textos y puede 
visualizarse si se toma distancia de esa densa red de significados. Se desprende de la 





•Superestructura: es más general que la macroestructura y permite clasificar los 
textos en una tipología textual. Así, la superestructura definiría la forma de esa red de 
significados. 
Siguiendo el planteamiento de van Dijk (1997), Pertuz, Perea y Mercado (2011), se 
puede afirmar que la microestructura es el nivel de base del texto y se refiere a las 
relaciones de coherencia y cohesión que se establecen entre las unidades que forman parte 
de un texto; la macroestructura es la ordenación del contenido general o global de un texto 
y se forma a través de proposiciones completas llamadas  macroproposiciones y la 
superestructura es la estructura global que caracteriza el tipo de texto y es independiente 
del contenido.  
 
Con relación a la comprensión de textos, la investigación psicolingüística ha 
definido el procesamiento específico del nivel del texto como la construcción de 
coherencia local y global. La coherencia local consiste en establecer la continuidad 
referencial y temática de cada oración respecto de la siguiente, y la coherencia global, en la 
construcción de una representación mental integrada que se deriva del texto (Kintsch, 
1988; van Dijk y Kintsch, 1983). 
 
De esta manera, basándonos en  Kintsch, 1988 y van Dijk y Kintsch, 1983, es 
importante señalar que la  organización de  los textos y sus marcas discursivas se 
constituye en una estrategia para identificar los esquemas estructurales y formales de los 
nuevos textos que se leen y relacionarlos  con los esquemas cognitivos previos; como ya se 






Otros factores que afectan de manera directa al grado de comprensión textual son 
las características del lector tales como: la riqueza de vocabulario, la velocidad y eficiencia 
en el reconocimiento de las palabras, el uso de estrategias de comprensión o el grado de 
experiencia lectora, entre otras (Jiménez-Fernández, 2014). 
 
Existe un consenso científico en, al menos,  tres principios que tienen implicancias 
útiles para mejorar la comprensión lectora de los estudiantes. Los tres principios son los 
siguientes: 1. la fluidez, que permite a la mente concentrarse en la comprensión; 2. la 
riqueza de vocabulario, que fortalece la comprensión y facilita un mayor aprendizaje, y 3. 
el conocimiento del tema, que aumenta la fluidez, facilita el vocabulario y permite una 
comprensión más profunda. (Hirsch, 2003, 2007). La fluidez, como habilidad de 
decodificar de manera precisa y automática con expresividad y entonación adecuada, se ve 
fuertemente favorecida por el conocimiento de palabras y el conocimiento del tema; el 
conocimiento de palabras acelera el reconocimiento semántico  de las frases y enunciados 
y, por ende, en el proceso de lectura, el conocimiento del mundo acelera la comprensión 
del significado textual ofreciendo una base desde donde hacer inferencias (Recht y Leslie, 
1988). 
 
Los expertos en vocabulario (Nagy y Scott, 2000) coinciden en que una 
comprensión lectora adecuada depende de que una persona ya conozca cerca del 90 a 95 
por ciento de las palabras de un texto. Conocer ese porcentaje de palabras le permite al 
lector captar la idea principal de lo que se dice y, por consiguiente, inferir correctamente lo 
que las palabras,  hasta ese momento desconocidas,  significan. 





Con respecto a lo expuesto por Nagy y Scott (2000), los mensajes que leen o 
escuchan los discentes abarcan saberes y posibilidades de adquisición de palabras muy 
diferentes para los estudiantes más adelantados que para los más atrasados. Aquellos que 
saben el 90 por ciento de las palabras de un texto comprenderán su significado, y porque lo 
entienden también comenzarán a aprender el 10 por ciento restante de las palabras. 
Aquellos que no saben el 90 por ciento de las palabras, y por ende, no comprenden el 
texto, ahora estarán mucho más rezagados en ambos frentes: perderán la oportunidad de 
entender el contenido del texto y de aprender más palabras.  
 
La compresión textual incluye diferentes niveles o dominios. A continuación, se 
desarrollan cada uno de estos niveles (Jiménez, 2015): 
Comprensión literal: implica reconocer y recordar los hechos tal y como aparecen 
expresados en la lectura.  
 Comprensión inferencial o interpretativa: implica deducir información que no 
aparece de forma explícita en el texto. Esta deducción se realiza a partir de los 
conocimientos previos del lector o la información que anteriormente ha aportado el propio 
texto. Las preguntas de este nivel ya no tienen su respuesta directa de lo escrito e invitan a 
usar los conocimientos lingüísticos y científicos necesarios para entenderlo. Este tipo de 
preguntas forman parte de las que más cuestan a los estudiantes, ya que tienen que 
relacionar la información que acaban de leer con lo que ya saben y penetrar a la estructura 
profunda de lo escrito. Así, por ejemplo, en la asignatura de Ciencias Naturales,  en los 
enunciados “los microorganismos aeróbicos presentes en el agua estancada, para crecer, 





mientras que cuando se agota el oxígeno es entonces cuando los organismos anaeróbicos 
empiezan a crecer en este medio, la pregunta: ¿qué necesitan los microorganismos 
aeróbicos para crecer en el agua estancada? sería literal, ya que la información aparece de 
manera explícita. Sin embargo, si la pregunta fuese ¿qué son microorganismos 
anaeróbicos? sería una cuestión inferencial léxica ya que, en los enunciados no aparece de 
manera explícita la respuesta: “los microorganismos anaeróbicos son aquellos que no 
necesitan oxígeno para respirar”, la cual se tendría que deducir a partir de otra información 
que aparece en el texto (Cuando se acaba el oxígeno, los organismos anaeróbicos empiezan 
a crecer).  
Comprensión crítica o valorativa: es un nivel elevado de comprensión que supone 
llegar a un alto grado de dominio lector. Este nivel permite entender la intención del 
escritor, así como emitir juicios personales acerca de lo leído.  
Un ejemplo de este nivel sería la presentación de un texto que explicara ventajas e 
inconvenientes del uso de ingeniería genética en la producción de organismos transgénicos 
y, a continuación, el lector tuviera que responder a la pregunta: ¿apoyarías el uso de la 
ingeniería genética en el proceso de clonación humana?  
 
Metacomprensión lectora: es aquella actividad cognitiva basada en la 
planificación, supervisión y evaluación de la comprensión lectora. Este nivel permite la 
detección de los fallos en comprensión, el reconocimiento de las causas del error y la 
aplicación de estrategias correctoras. En ese sentido, al leer se pueden producir problemas 





esos problemas estará aplicando sus habilidades de metacomprensión lectora. Este dominio 
cognitivo lleva a una autorregulación del proceso lector. 
  
2.1.1 La comprensión del texto en este proyecto de intervención 
 
El concepto de comprensión del texto que guía este proyecto de intervención es el de 
Parodi (2009), quien define la comprensión de un texto como un proceso cognitivo 
constructivo e intencionado en el que el lector elabora una interpretación y una 
representación mental de los significados textuales, basándose tanto en la información del 
texto escrito como en sus conocimientos previos y de acuerdo con un objetivo de lectura 
acorde con propósitos específicos  y a las demandas del medio social.  Este proceso es 
progresivo y reposa sobre inferencias automáticas y fundamentales para establecer la 
coherencia de base y se continúa reelaborando como proceso de aprendizaje.  
 
En su definición, Parodi (2009) propone,  además, la complejidad de  la comprensión 
lectora a partir de dos dimensiones y dos niveles principales. Por una parte, hay una 
dimensión literal, superficial, clásicamente caracterizada como de menor exigencia, en la que 
el sujeto debe reconocer y reproducir la información -mayoritariamente- explícita. Por otra 
parte, está la dimensión inferencial, comparativamente de mayor exigencia, en la que el 
sujeto debe relacionar información del texto no explícita, ni lingüísticamente ligada con sus 
diversos tipos de conocimientos previos. Además de estas dos dimensiones, indica que existe 
un nivel global y otro local de la comprensión. Aclara que en la dimensión inferencial puede 





nivel local. A la dimensión inferencial se le atribuye una importancia crucial ya que incluye 
aspectos de aplicación y proyección de aprendizajes a partir del texto y los conocimientos 
disponibles.  
 
En la evaluación de la dimensión inferencial en su nivel local se opta por tres tipos de 
preguntas: a) léxica, b) correferencial y c) causa-efecto, mientras que en el nivel global de la 
dimensión inferencial, se incluyen cuatro tipos de preguntas: a) idea global, b) causa-efecto,  
c) título y d) resumen. Estos tipos apuntan al nivel macroestructural, exigen que el lector 
jerarquice la información aplicando estrategias de integración, generalización u omisión.  
 
En el caso de las preguntas de idea global y título, se espera que el lector integre,  en 
un enunciado simple o complejo, la totalidad de los contenidos transmitidos en el texto, que 
acote o sintetice; así, se apunta a que los lectores construyan una idea en el nivel de máxima 
jerarquización de información expresada mediante una frase u oración breve. Con el 
resumen, se espera que los lectores macrosemanticen el contenido del texto y escriban un 
texto breve, a partir de la información que juzguen más relevante, esencial, en su 
representación idiosincrásica del texto. Se incluye también, una pregunta, denominada de 
‘aplicación’, con la cual se intenta llevar al lector a hacer uso de parte del contenido del texto 
y generar una inferencia proyectiva o elaborativa, aplicando este contenido a una situación 
novedosa. El lector debe ir más allá de la información textual, apoyándose para ello en su 
modelo de situación. Esta tarea impele al lector a relacionar, aplicar y proyectar lo 





La conceptualización de la comprensión textual de Parodi (2009) tiene un enfoque  
psicosociobiolingüístico, a partir del cual se la ha definido como un proceso mental 
constructivo e intencionado en el que intervienen múltiples factores de tipo psicológico, 
sociológico, biológico y lingüístico. Desde esta perspectiva, comprender un texto significa 
que el lector construye procesualmente y mediante el uso de estrategias una interpretación 
de los significados textuales, basándose en la información del texto, así como en sus 
propios conocimientos del mundo, con capacidad de llevar a cabo procesos cognitivos e 
inferenciales (Parodi, 2005). 
 
Entonces, de acuerdo con Parodi (2005), el proceso de leer para la comprensión no 
implica solo recibir información sino que requiere una participación activa, constructiva y 
estratégica en la que el lector elabora un significado a partir de un texto. En este sentido, 
también señala que no se aprende a leer comprendiendo de una vez y para siempre sino 
que es un proceso que dura toda la vida y que se logra cuando el lector es capaz de darse 
cuenta que ha comprendido un texto, por lo que dicha comprensión resulta comunicable a 
sí mismo y a otros. Este último aspecto relacionado con  la verbalización de lo 
comprendido corresponde a una fase concluyente e indispensable para el proceso de 
comprensión de los textos escritos, lo que es explicitado por Parodi (2011) en la Teoría de 
la Comunicabilidad (TC) cuando señala que si un lector no es capaz de comunicar lo que 
ha leído a otros lectores u oyentes o a sí mismo, la comprensión plena del texto no se ha 
logrado. Esto quiere decir que además de construir una representación interna de lo leído, 






2.2  Modelos de comprensión de textos 
 
2.2.1  Modelo de procesamiento ascendente o bottom-up 
   
Este modelo, propuesto por Gough (1972), concibe la lectura como un proceso de 
secuencia de niveles y de jerarquía. La comprensión lectora irá de lo más simple a lo más 
complejo, desde el reconocimiento de las letras hasta el procesamiento semántico del texto. 
Los mecanismos del procesamiento de la información discurrirán de la siguiente forma: 
letra-fonema-palabra-significado de la palabra-sintáctico-semántico. Primero, acontece un 
reconocimiento visual de las letras, luego de las palabras, hasta llegar al reconocimiento 
del texto como un todo. En este modelo, la velocidad de ejecución de los procesos 
cognitivos mecánicos básicos es esencial. La comprensión se genera de manera automática 
en la medida en que se trabaja con habilidad los procesos de decodificación. La prioridad 
en este modelo, la tiene el texto antes que el lector, pues es el texto el que aporta todo para 
quien lo lee. Al finalizar la lectura se hacen preguntas evaluativas para comprobar si hubo 
o no comprensión (Mendoza, 2006). 
2.2.2  Modelo de procesamiento descendente o top-down 
Contrario al modelo ascendente, en este modelo lo más importante, de acuerdo con 
Mateos y Alonso (1985), es la información que el lector le aporta al texto por sus 
conocimientos previos y experiencias del mundo, y no la información que el texto le aporta 
al lector. Sugiere que la comprensión de un texto se da por medio de anticipaciones que 
hace el lector sobre alguna unidad del discurso escrito, por los conocimientos sintácticos y 





propone que cuando el reconocimiento de palabras llega a ser automático, los 
macroprocesos pueden complementar a los microprocesos y no sustituirlos. Se pasa del 
análisis de letras y palabras, como lo dice el modelo ascendente, para empezar por la 
configuración global y analizar sus constituyentes, es decir, a partir de las hipótesis, 
predicciones e inferencias el texto es procesado para su verificación. Es un procesamiento 
secuencial y jerárquico de arriba abajo en el que partiendo de procesos complejos como 
sugerir una hipótesis va a procesos más específicos como la interpretación semántica, el 
análisis sintáctico y la decodificación; por tanto, su sentido es descendente de arriba abajo 
(Mateos y Alonso,1985).  
2.2.3  Modelo transaccional 
La compresión de un texto se da, según este modelo desarrollado por Louise 
Rosenblatt en 1978, por la relación recíproca entre el lector y el texto, es decir entre el 
sujeto cognoscente y el objeto conocido. Para Rosenblatt, la lectura es un momento 
especial en el tiempo, que reúne un lector particular con un texto particular y en unas 
circunstancias también muy particulares; y cuyo resultado puede ser relativo de acuerdo 
con las situaciones, así los lectores que comparten una cultura común y leen un texto en un 
ambiente similar, crearán textos semejantes en sus mentes. No obstante, el significado que 
cada uno cree no coincidirá exactamente con los demás. De hecho, los individuos que leen 
un texto conocido nunca lo comprenderán de la misma forma. El significado no existe de 
antemano en el texto o en el lector, sino que se adquiere durante la transacción entre el 






2.2.4  Modelo teórico de los esquemas 
 De acuerdo con la teoría de los esquemas (Adams y Collins, 1979; Bransford, 
1985; Rumelhart; 1980, 1997), en el momento en que el lector se enfrenta a un texto, la 
confrontación de los contenidos con sus esquemas previos le permite crearse ciertas 
expectativas sobre lo que el texto trata, en un procesamiento ascendente, es decir, desde el 
texto hacia el lector. A medida que avanza en la lectura, si la información del texto encaja 
en sus esquemas, el lector va confirmando esas expectativas iniciales y entonces puede 
codificar la información nueva que le ofrece el texto para irla integrando a los esquemas 
existentes, en un procesamiento descendente, es decir desde el lector hacia el texto. Si sus 
expectativas no se cumplen, si la información no encaja en sus esquemas, puede ser que no 
haya codificación y, en consecuencia, no se podrá dar la comprensión del texto o se podría 
llegar a una distorsión de la información en el intento del lector de acomodarla en sus 
esquemas previos. Sin embargo, en estas situaciones es posible también, y deseable, que el 
lector decida revisar de alguna manera sus esquemas existentes, completándolos, 
ampliándolos, precisándolos, para poder interpretar de modo adecuado los contenidos del 
texto. Los esquemas cognitivos son como paquetes estructurados de conocimiento y 
procedimientos de acción en distintos ámbitos específicos, almacenados de manera 
organizada en la memoria a largo plazo (Rumelhart, 1980). Son fundamentalmente de dos 
tipos:  
a) Conceptuales: (esquemas de contenido)  
 De tipo general: conocimiento del mundo, de lo social, de lo histórico, de lo cultural.  





            b) Formales: (esquemas formales o estructurales)  conocimiento sobre las 
estructuras de organización discursiva, las marcas retóricas y todas aquellas claves 
textuales como el uso de distintos tipos de letras (negrita, bastardilla, mayúsculas, 
subrayados, etc.) para resaltar lo esencial, los títulos y subtítulos, aspectos que caracterizan 
a los distintos tipos de textos; por ejemplo, aquellos rasgos del texto que nos permiten 
distinguir una receta de un cuento, un cuento de una descripción, una descripción de una 
noticia, etcétera. 
 
Los esquemas nos proporcionan, entonces, los marcos de referencia a partir de los 
cuales interpretamos y construimos la realidad. Si el lector no posee los esquemas 
adecuados, no los activa o no los usa de manera apropiada, no logrará involucrarse en un 
verdadero proceso de comprensión (Adams y Collins, 1979; Bransford, 1985; Rumelhart; 
1980, 1997). 
 
Siguiendo el planteamiento de Adams y Collins (1979), Bransford (1985) y 
Rumelhart (1980,1997), los esquemas cognitivos son esenciales para el procesamiento, la 
comprensión y el aprendizaje de textos, puesto que el lector interpreta el texto no solo a 
partir de sus contenidos, sino de las implicaciones de esa información en sus esquemas; es 
decir, en función de lo que lee y también en función de lo que sabe sobre lo que lee. Si el 
lector no usa activamente sus esquemas, una parte muy significativa del proceso de 
comprensión no se puede dar y, por lo tanto, la construcción del significado del texto será 






2.2.5  Modelo discursivo interactivo  
Este modelo con explicaciones menos reduccionistas fue planteado por Martínez 
(1999), quien enumera los propósitos de todo programa instruccional inscrito en una 
perspectiva discursiva e interactiva de la siguiente manera:  
1) que la práctica pedagógica logre potenciar la capacidad del estudiante para la resolución 
intencional y razonada de problemas;  
2) que le permita elevarse para lograr mayores niveles de desarrollo y evolucionar incluso 
hacia la adquisición de principios de generación de conocimiento;  
3) que le permita asumir una actitud crítica estableciendo relaciones entre la diversidad 
local y los valores universales;  
4) que promueva la búsqueda de autonomía y la toma de conciencia de la práctica 
intencional y liberadora a través del saber sobre el poder argumentativo de los discursos;   
5) que dé al profesor la posibilidad de cuestionarse sobre su propia práctica pedagógica y 
promueva una práctica cooperativa de aprendizaje mutuo.  
  
Este modelo está basado en el modelo teórico de Van Dijk y Kintsch (1983), 
quienes aseguran que el texto está estructurado por tres unidades semánticas: la 
microestructura, la macroestructura y la superestructura. Como se ha explicado antes, la 
microestructura se refiere al conjunto de proposiciones ordenadas que están apoyadas en 
un contexto; la macroestructura es la representación semántica global del texto, producto 
del procesamiento del texto a nivel microestructural; y la superestructura es el conjunto de 
estructuras semánticas globales que se relaciona con el carácter diferenciador del texto con 





El proceso opera de la siguiente forma: cuando el lector tiene su texto al frente 
procesa las palabras y oraciones haciendo una fijación visual en ellas. Hará pausas, cuando 
percibe que el texto genera una carga mayor que la que su memoria de trabajo. Durante 
estas pausas, se produce la decodificación de dicha carga y se repite nuevamente el 
proceso. Este proceso de construcción de significado de los textos, tiene como base los 
esquemas o conocimientos previos que se tengan  como producto de las interacciones 
verbales que se dan desde la niñez (Mendoza, 2006).  
2.2.6  Modelo comunicativo 
 
De acuerdo con Mendoza (2006), el enfoque comunicativo es la coherencia entre la 
enseñanza y el aprendizaje de la lengua y la literatura que tiene como principal objetivo el 
desarrollo de capacidades de uso de la lengua en cualquier situación de comunicación en el 
mundo real.  Está compuesto por subsistemas que conforman un sistema más complejo, 
llamado lenguaje. Estos subsistemas son: el fonológico: estructura sonora del lenguaje; el 
grafémico: representación gráfica del lenguaje. Las letras; el fonémico-grafémico: relación 
entre la forma sonora y la forma gráfica del lenguaje; el sintáctico: reglas estructurales del 
lenguaje, que rigen la relación entre palabras en el contexto del discurso escrito; el 
semántico: sistema de significados empleados para comunicar un mensaje; el pragmático: 
empleo del lenguaje en un contexto particular.  
 
En el proceso de enseñanza y aprendizaje,  el docente debe promover el 





emplearlo como un recurso para comunicarse en su medio sociocultural, en el que el 
lenguaje  comprenda y comunique significados (Escoriza, 2003).  
 
El enfoque comunicativo propone una enseñanza del lenguaje a partir de las 
necesidades de comunicación del lector, en situaciones auténticas, reales, es decir, se debe 
trabajar con los estudiantes textos que él necesita para comprender el entorno académico y 
social en el cual se desenvuelve (Mendoza, 2006). 
 
  Este modelo más que en la estructura gramatical, se centra en las concepciones 
sociolingüísticas (uso social del lenguaje), semánticas (de significado) y filosóficas del 
lenguaje desde una perspectiva comunicativa (Mendoza, 2006) y en el ámbito del proceso 
de compresión lectora considera los siguientes aspectos fundamentales: el contexto y las 
situaciones de aprendizaje (entorno de aprendizaje); los roles que expresan los 
participantes en la interacción (juegos de roles, actividades por parejas, dinámicas de 
grupo); los actos de habla, las funciones comunicativas (forma de expresión ante una 
situación dada); los diferentes registros de habla, dialectos y variedad de lenguaje; los 
aspectos pragmáticos y discursivos (cohesión, coherencia, adecuación); énfasis en la 
dimensión social de la lengua y en la expresión de mensajes significativos adaptados al 
contexto de cada situación; las tareas que reflejan situaciones comunicativas donde hay 
que expresar roles sociales, nociones y funciones determinadas, según la situación; las 
tareas que se centran en la expresión de significados: es más importante el significado y el 
contenido del mensaje que los aspectos formales y gramaticales. Se procura propiciar el 





su contexto, en las relaciones con los otros, sus valores, costumbres, sentimientos, posición 
y rol social. Por esta razón se considera al enfoque comunicativo como el enfoque más 
integrador. 
 
Además de todo este panorama teórico que se ha presentado, se ha recurrido, para 
lograr un acercamiento al entendimiento de la relación entre la lectura y la escritura 
asociada al proceso de comprensión, al uso de  uno de los siguientes tres enfoques 
(Cassany, 2003): 
 
a) Enfoques lingüísticos: entiende que el objeto de enseñanza es el código escrito. El 
significado de lo que nos transferimos cuando nos comunicamos es algo que se 
ubica o está en el mismo texto escrito. El significado se deduce de la suma de los 
significados parciales  de cada  una de las palabras que forman el texto escrito o el 
discurso. Luego,  el acto de leer y escribir es básicamente el acto de codificar o 
decodificar estos significados que son los que encontramos en un diccionario. 
 
b) Enfoques psicolingüísticos: las palabras no siempre significan lo mismo, el 
significado está en nuestro cerebro, lo que hacemos es deducir a partir del texto el 
significado del texto. El objeto principal de enseñanza no solo es el código escrito 
sino también las estrategias inferenciales que nos permiten entender aspectos que 
no se han escrito o dicho explícitamente. 
c) Enfoque socioculturales/sociolingüísticos: detrás de cada discurso hay siempre 
una persona que piensa algo con cierta intencionalidad, y esta persona está ubicada 





no existe, lo que sí existe es el discurso de una persona que posee una ideología en 
particular.  
 
El punto de vista de la persona que elabora el discurso no es individual, no es algo 
que se haya inventado sino una consecuencia de haber desarrollado un punto de vista a 
partir sendas ideas que ha desarrollado determinada comunidad a la que se adhiere  para 
compartir conocimientos.     
 
Como podemos ver, la comprensión lectora se puede trabajar desde diferentes 
ámbitos. Estos ámbitos pueden ser tratados bajo una perspectiva pedagógica, bajo una 
perspectiva psicológica y una perspectiva didáctica. A pesar de todas estas posibilidades de 
enfocar el trabajo de la comprensión lectora, este proyecto de intervención será tratado 
bajo la perspectiva de la didáctica de la comprensión desde el enfoque 
psicosociobiolingüístico de la teoría de la comunicabilidad, ya que es la que más compete 
al nivel de educación básica general en educación secundaria y porque forma parte del 
trabajo de grado de la Maestría en Didáctica de las Ciencias con énfasis en Biología.  
  
2.2.7  Teoría de la comunicabilidad 
 
Parodi (2011), señala que su Teoría de la Comunicabilidad (TC) es una concepción 
integral de la comprensión de textos escritos, que no constituye una propuesta totalmente 
nueva, sino que se fundamenta  en antecedentes teóricos y empíricos previos,  y se busca 
profundizar en ciertos aspectos,  delimitarla de modo más definido y denominarla por 





acreditabilidad de lo comprendido.  Es decir, –en lo nuclear– se establece que todo lector 
debe ser capaz de, sobre la base de los supuestos generales a describir más adelante, dar 
cuenta de lo leído y comunicarlo verbalmente, toda vez que haya construido una 
representación coherente de los significados del texto, a la luz de sus conocimientos 
previos, de sus estrategias, de su capacidad inferencial y de sus objetivos de lectura. 
Además, se basa en tres supuestos centrales: el supuesto de la cognición situada, el 
supuesto de la interactividad y el supuesto de la socioconstructividad,  los cuales a su vez 
se elaboran en diez supuestos más específicos. 
 
La comprensión de textos escritos es así postulada fundamentalmente como un 
macroproceso multidimensional en el que intervienen múltiples factores de tipo psico-
socio-bio-lingüístico y en cuyo núcleo convergen diversos tipos de conocimientos – entre 
otros– declarativos y procedimentales. Por ello, justamente se postula su carácter 
multidimensional, pues ella no se deja explicar por medio de una sola dimensión o factor y 
se hace necesario identificar diversos planos y dimensiones intrínsecamente vinculadas.  
De tal manera que  la perspectiva que Parodi aborda es psicosociolingüística. Psicológica, 
al considerar la comprensión como producto de procesos mentales estratégicos; social al 
considerar el contexto cultural y situacional que determina la diversidad de textos; 
lingüística, puesto que los lectores son expuestos a actos de comunicación mediante la 








2.3  Comprensión de textos expositivos 
Los textos expositivos se caracterizan por intentar hacer  comprensible un tema a 
través de explicaciones y descripciones, para ello se vale del uso de relaciones lógicas y de 
recursos lingüísticos asociados al efecto de objetividad, tales como marcas de 
impersonalidad y citas de autoridad  (Padilla, Douglas y López, 2007). Explican 
determinados fenómenos o bien proporcionan informaciones sobre estos y están 
relacionados con el análisis y síntesis de representaciones conceptuales. Estos presentan 
algunas características propias que van desde la inclusión de estrategias didácticas de 
definición de conceptos especializados, clasificación, entre otras, hasta la presentación de 
problemas con sus respectivas resoluciones y modelizaciones. Dichas estrategias permiten 
identificar cinco tipos básicos de relaciones entre las ideas del texto: descripción, 
comparación, colección (clasificación y secuencia), causación o antecedente-consecuente y 
problema-solución (Meyer, 1985).  
 
Los textos expositivos utilizan con mayor frecuencia recursos como la 
nominalización, que requiere un mayor nivel de abstracción, y la alteración del orden 
temporal, al plantear entre otros aspectos, causas y consecuencias, lo que nos permite 
inferir que este tipo textual requiere diferentes formas de procesamiento (Graesser, 
McNamara y Louwerse, 2003). 
 
En el caso de los textos expositivos de ciencias, estos presentan una estructura de 
organización de la información que a veces no es fácilmente perceptible, ya sea porque 





de comprensión lo suficientemente desarrolladas (Márquez y Prat 2005). Además, el 
discurso académico de estos textos escolares presenta distintos sistemas semióticos, es 
decir, en los mismos interactúan los sistemas verbal, gráfico, matemático y tipográfico, 
para construir los significados (Parodi, 2010).  
 
De acuerdo con Parodi (2010, 2011), Parodi y Julio (2017), el sistema verbal está 
conformado por palabras, frases y oraciones que constituyen la expresión de significados 
basados en lo exclusivamente lingüístico. 
 
 Por su parte, el sistema gráfico está conformado por fotografías, gráficos, 
diagramas, tablas, boceto. En este sistema semiótico, los espacios en blanco, constituyen 
un recurso valioso ya que el adecuado equilibrio de su uso es parte de la composición 
visual (Parodi y Julio, 2017).  
 
El sistema matemático está compuesto por números (romanos o árabes), letras 
(griegas o latinas), operadores y signos de puntuación mientras que el sistema tipográfico 
está relacionado con la forma y color de las letras, es decir, si las letras están escritas en 
negrita, cursiva, mayúscula o minúscula. Si son de diferentes colores o si su 
dimensionalidad es uni, bi o tridimensional. Este tipo de sistema semiótico en conjunto con 
otros sistemas aporta un potencial de significado y puede llegar a transmitir de esta forma 
el significado global del texto (Parodi y Julio, 2017). 
 
Además, cuando se analizan distintos textos de ciencias, se pueden encontrar  





conceptos cuando se aborda determinado conocimiento científico (Marbá y Márquez, 
2005). Esto se debe a que muchas veces se recurre a procesos de reducción de conceptos 
que son necesarios para la comprensión, lo cual comporta serios problemas para el 
discente. Se eliminan conceptos necesarios para la comprensión y se incluyen otros que 
son accesorios e incomprensibles sin los primeros, o son más cotidianos para el lector, en 
términos de conocimiento de la palabra, no del significado (Sutton, 1997). 
 
Según Mazzitelli et al. (2007), un aspecto muy importante que se menciona en la 
literatura es que cuando las palabras, la sintaxis, la base textual, el modelo de situación, la 
estructura retórica y la comunicación pragmática están involucrados en la comprensión de 
un texto de Ciencias Naturales, deben ser activos para que permitan la construcción de 
significados del texto y la elaboración de la nueva información. Esto requiere la 
interacción entre la información obtenida del texto y los conocimientos previos del lector. 
Se afirma que esta interacción es la que causa que los textos expositivos no sean 
comprendidos de forma igualmente eficaz por todos los lectores. Al respecto, se han 
sugerido sendas hipótesis para explicar esta situación ((McNamara et al., 2007).  
 
Según Izquierdo (2005), esta afirmación anterior, es válida cuando en el ámbito de 
la formación y comunicación de las ciencias se hace uso del texto expositivo,  representado 
en textos académicos o disciplinares tales como los artículos de investigación, libros, tesis, 
ponencias y manuales. Además, señala que esto sucede cuando se utiliza el libro de 
ciencias, que aunque permite plantear actividades para pensar, hacer y comunicar el 
conocimiento, no son comprendidos de forma igualmente eficaz.  





De acuerdo con Izquierdo (2005), Mazzitelli et al. (2007) y McNamara et al. 
(2007), también  los textos expositivos pueden ser difíciles de comprender, por lo creativo 
o porque están mal escritos. En cualquier caso, dado que responden a una gran variedad de 
objetivos, cabe esperar que su estructura sea también variada, así como lo será su 
comprensibilidad. Entre los aspectos particulares del género expositivo que han asociado 
con la dificultad de su comprensión se mencionan el uso de vocabulario poco familiar, la 
distancia entre los conocimientos previos de los lectores y los conceptos científicos y la 
superestructura textual. Además, De Mier et al. (2015), a nivel escolar, ha observado 
dificultades en el estudiantado para recuperar información tanto literal como inferencial 
cuando se le pide leer diferentes textos expositivos. Las dificultades se encontraron con 
preguntas inferenciales que requieren explicar causas o consecuencias y relacionar 
información textual con conocimiento previo y algunas dificultades para recuperar 
conceptos explicitados en el texto. 
   
Con respecto al aspecto particular del vocabulario, Nagy y Scott (2000) señalan que 
para comprender un texto una persona debe conocer entre el 90 y el 95% de las palabras 
que lo forman. Este sería el porcentaje que permitiría obtener el significado global del 
texto, a la vez que inferir correctamente el significado posible de las palabras poco 
familiares (Hirsch, 2003). En el caso de los textos expositivos, el vocabulario puede 
plantear demandas específicas cuando remite a conocimiento científico y técnico, el que 
resultaría menos familiar para los discentes (Strain et al., 2002). 
 
Con relación a los conocimientos previos del lector, en una investigación realizada 





de trabajo en la comprensión de textos expositivos generales y textos expositivos  
disciplinares, los resultados mostraron un mejor rendimiento de los lectores con alto 
conocimiento previo en la comprensión del texto expositivo disciplinar. En cambio, la 
memoria de trabajo no tuvo efectos significativos, salvo para los lectores expertos en 
textos disciplinares. Estos resultados apoyarían la hipótesis según la cual el conocimiento 
previo sería el principal factor de la diferencia de rendimiento en la comprensión de textos 
expositivos (Irrazabal et al., 2005, 2012). Por consiguiente, un mayor nivel de 
conocimiento previo conduce no sólo a una mejor identificación de las ideas clave, sino 
también a la construcción de una representación mental más coherente. Como 
consecuencia, se marca la importancia de la evaluación y el ajuste del material académico 
a ser presentado a los estudiantes en función del bagaje de conocimientos (Irrazabal et al., 
2012).  
  
La lectura comprensiva de textos expositivos científicos se percibe como una 
actividad para el aprendizaje de las ciencias, pero también como una habilidad cognitiva 
difícil de alcanzar sin contar con algún tipo de ayuda (Sarda et al., 2006; Snow, 2002). La 
base para el aprendizaje a partir de textos expositivos en los que la información adquiere 
estructuras específicas de organización se realiza a través de complejas operaciones 
cognitivas: en un primer momento, el lector debe reconocer el significado de las palabras, 
luego, mantener activada esa información en la memoria operativa con la finalidad de 
establecer relaciones entre ellas y recuperar y mantener activa información del texto y de la 
memoria de largo plazo (MLP) para realizar inferencias que le ayuden a suplir la 





mental que se va formando del significado del texto (Meyer, 1975; Kintsch, 1998; 
Marchant et al., 2007; van den Broek et al., 2011).  De tal forma que, cada disciplina debe 
contribuir a enseñar a leer sus propios textos, ya que un texto científico solo es válido si 
aquello que dice tiene sentido desde la propia ciencia y en muchos casos sucede, por 
ejemplo, que describir, explicar, interpretar, justificar, razonar, argumentar no tiene igual 
significado en un contexto de una clase de ciencias que en otras, por lo que leer en ciencias 
es una manera de aprenderla (Marba, Márquez y Sanmartí, 2009; Norris y Phillips, 2003; 
Márquez, 2005). 
 
Al respecto, diversos autores reconocen que se logran mejores resultados en la 
comprensión de textos cuando se les facilita a los estudiantes una estructura estratégica que 
les permita apropiarse de lo que leen (Estévez, 2008; Pimienta, 2012; Campaner y  Longhi, 
2007; Oliveras y Sanmartí, 2008; Peralbo et al., 2009, Manzanal et al., 2016).  
 
La interacción con textos mediante estrategias de intervención adecuadas promueve 
un desempeño alto en la recuperación y comprensión de la información leída (Pascual et 
al., 2014). 
  
De esta forma, con la enseñanza de estrategias de comprensión se busca promover 
lectores autónomos, capaces de enfrentarse de manera inteligente a distintos textos (Solé, 
1998). Para lograr este cometido se asume que el lector debe realizar actividades 
estratégicas, tales como construir la macroestructura identificando las ideas principales, 





referencias anafóricas o solucionar oraciones ambiguas, basándose para esto en sus 
conocimientos previos (Magliano, Wiemer-Hastings, Millis, 2002). 
 
Siguiendo el planteamiento de Pascual et al. (2014), la comprensión de ese tipo de 
texto y de otros, es el resultado de un proceso que depende no sólo de las características y 
estructura del propio texto, sino también de los conocimientos y estrategias necesarios a 
los que recurre el sujeto para comprender, retener y aplicar la información que extrae del 
material escrito. De tal forma que la capacidad de comprender de manera más holística el 
mensaje del autor o emisor, conlleva conocer tanto el propio proceso de comprensión así 
como los elementos textuales que activan este procesamiento. Considerando ambas 
situaciones, las intervenciones en la mejora de la comprensión del texto expositivo se 
puede establecer de dos maneras: realizando modificaciones sobre el propio texto, o 
realizándolas en las estrategias utilizadas por los sujetos, o ambas.  
 
2.4  Estrategias de comprensión de textos  
 
 
Estrategias de comprensión se entiende aquellas herramientas que facilitan la 
adquisición, almacenamiento y uso de la información para lograr una adecuada 
representación mental del contenido del texto (Vallés-Arándiga y Vallés-Tortosa, 2006) 
 
Las estrategias son una forma de conocimiento procedimental cuyo objetivo es 
promover tanto el control de la actividad de lectura como la explicitación de las 
operaciones cognitivas más relevantes, las que si se ejecutan eficazmente, permitirían la 





Parodi et al., 2010). Son planes para resolver problemas que se encuentran en la 
construcción de significado (Paris, Afflerbach y Pearsons, 2008). 
 
Si las estrategias implican un orden cognitivo y metacognitivo, de acuerdo a Solé 
(2006), estas no pueden ser enseñadas como un manual que se aplica de forma mecánica y 
precisa, porque lo que caracteriza a la mentalidad estratégica es su capacidad para 
representarse y analizar los problemas y la flexibilidad para dar con soluciones. Por lo que 
las estrategias no pueden ser automatizadas dado que cada texto requiere que los lectores 
las modifiquen. Las habilidades lectoras en este proceso son procedimientos 
automatizados, como reconocer palabras o leer de derecha a izquierda. Estas se ejecutan 
sin tener conciencia de ellas. Un buen lector utiliza varias estrategias de una manera 
flexible, coordina su uso y las va cambiando de acuerdo con sus necesidades (Pressley y 
Collins, 2002). 
 
Las estrategias para comprender textos se dividen en dos grandes tipos: cognitivas 
y metacognitivas. Las estrategias cognitivas constituyen métodos o procedimientos para 
adquirir, elaborar, organizar, utilizar la información, resolviendo problemas y tomando 
decisiones adecuadas para lograr la meta planteada mientras que por estrategias 
metacognitivas se entienden los planes que se ponen en práctica para planear, supervisar, 
evaluar y modificar las actividades cognitivas. En este sentido, la investigación sobre 
comprensión lectora ha mostrado que los lectores que pueden dar sentido al material que 





el contenido de la lectura con su conocimiento previo y utilizan diversas estrategias de 
comprensión (Denton et al., 2007; Pressley, 2006).  
 
Las estrategias cognitivas requieren diferente grado de conciencia para llevarse a 
cabo. Los componentes más mecánicos, como la decodificación, se pueden volver 
automáticos, mientras la comprensión y la interpretación exigen más recursos cognitivos y, 
con frecuencia, han de ser conscientes y reflexivos. El ser humano tiene una capacidad 
limitada de recursos cognitivos (Sinatra, Brown y Reynolds, 2002), por lo que una 
automatización en los procesamientos inferiores (léxicos, fonológicos y sintácticos) 
permite a los buenos lectores utilizar todos sus recursos cognitivos en la construcción de la 
comprensión. 
 
Barrientos (2013), llevó a cabo un estudio con el propósito de determinar si la  
implementación de un programa de estrategias para desarrollar la comprensión lectora, 
favorece la comprensión en estudiantes de la escuela primaria. Evaluó una muestra de 66 
alumnos que comprendían las edades entre diez y once años, cursando cuarto grado, con la 
prueba Interamericana de Lectura Nivel 3, Formas Ces (A) y Des (B), que evalúa las áreas 
de: Vocabulario, Velocidad de comprensión y Nivel de comprensión. Concluyó luego de 
obtener los resultados de la misma que el programa utilizado sí había derivado mejorías en 
la comprensión lectora de los estudiantes y además, afectan de forma positiva la 
disposición hacia todas las actividades relacionadas con la lectura en las demás áreas 





estrategias, van a estar determinadas por los propósitos de lectura, por el texto mismo y por 
la tarea propuesta.  
 
En otra investigación relacionada con la comprensión lectora de un texto sobre el 
calor y su propagación en la que participaron estudiantes de nivel secundario, la 
comprensión lectora fue estudiada aplicando un diseño de una prueba que incluyó dos 
tareas en las que los estudiantes debieron: elaborar un organizador gráfico y redactar la 
idea principal. En la primera tarea se evaluó cómo el lector representa las ideas del texto y 
las conexiones que realiza en relación con la superestructura textual. Mediante la idea 
principal se indagó si lograban identificar la macroestructura. Los resultados indicaron que 
a partir de la lectura del texto utilizado, las dificultades trascenderían los ámbitos léxico, de 
estructura interna y de superestructura textual para situarse en un plano estratégico donde 
las principales dificultades son seleccionar, relacionar, reformular y resumir para obtener 
una producción coherente (Maturano et. al, 2013).  
 
En términos generales, en el plano estratégico, los lectores no eficientes usualmente 
no participan activa ni estratégicamente en el proceso lector, no disponen de estrategias 
adecuadas, o no las usan, o al usarlas no lo hacen flexiblemente intentando ajustarlas a la 
consecución de sus metas de lectura. Estos lectores se limitan, entonces, a la mera 
decodificación del texto. Es por eso, que es importante llevar a cabo un trabajo sistemático 
y explícito de enseñanza de estrategias de comprensión del texto que permita al lector 
procesar el texto y comprenderlo de manera adecuada a sus propósitos y que le faciliten el 
control, la supervisión y evaluación de su propio proceso durante la ejecución del mismo. 





lectores poseen estrategias de lectura que les permiten usar su conocimiento de manera 
más efectiva. Poseer conocimiento específico sería irrelevante sin las estrategias adecuadas 
que permitan aplicar dicho conocimiento. Estas  estrategias incluyen actividades tales 
como plantearse preguntas sobre el texto, identificar ideas principales, realizar inferencias 
en momentos claves y anticiparse al contenido del texto (Garner, 1987). 
   
Para evaluar la comprensión lectora de los estudiantes podemos recurrir a una serie 
de actividades de poslectura que involucran en mayor o menor medida las unidades 
semánticas descritas, lo que nos permitirá indagar qué está pasando en la mente del lector 
mediante la asignación de tareas como escribir un resumen, redactar la idea principal, 
poner un título al texto, construir un organizador gráfico o formular preguntas sobre lo que 
no se comprende (Mazzitelli et al., 2007).  
 
Cada vez que un sujeto lee un texto, es primordial que reconozca lo que es 
relevante o principal. Esto le permitirá evitar una sobrecarga de información y la pérdida 
del significado global (Soliveres et al., 2007).   
 
Entre las actividades que favorecen la identificación de la información relevante 
por parte del lector está la redacción de la idea principal. La misma contribuye a 
determinar cuál es la información más importante de un texto.  La idea principal es un 
enunciado general que indica al lector lo más importante que el escritor presenta para 






Neves y Valadares (2004), señalan que la construcción de un organizador gráfico 
puede permitir visualizar cómo el lector ha desarrollado y organizado las ideas, ha captado 
relaciones y categorizados conceptos. Además, un organizador gráfico a partir de la lectura 
de un texto permite presentar la información de manera concisa, resaltando la organización 
y relación de los conceptos. Por este motivo ayuda a enfocar lo que es importante, resalta 
los conceptos principales y las relaciones entre ideas. 
 
Las inferencias constituyen el eje esencial en el proceso de comprensión porque 
sólo a través de ellas es posible entender lo que se lee de manera integral y completa 
(Abusamra et al., 2010). 
 
Un lector estratégico procesa, activamente, la información que lee, desde el inicio 
hasta que ha terminado la lectura: hace predicciones, las verifica y cambia sus expectativas 
según lo que va encontrando en el texto. Hacer uso de una o varias estrategias implican 
asumir el control de la propia lectura, es decir se regula (Roberts et al., 2008; Calero, 
2011). 
 
Siguiendo el planteamiento de Roberts et al. (2008) y Calero (2011), las estrategias 
de los lectores son de distinta complejidad y se utilizan en distintos momentos. Algunas de 
las estrategias que se utilizan antes de leer son: fijar un objetivo para la lectura; revisar 
superficialmente el texto para decidir por dónde comenzar y que aspectos obviar; 
relacionarlo con lo que ya saben del tema, o formarse una idea del contenido a partir de los 






Durante la lectura, se utilizan estrategias como: leer selectivamente la información 
relevante, leer en voz alta, repetir para memorizar, tomar notas, hacer una pausa para 
reflexionar, parafrasear el texto, buscar patrones, predecir lo que sigue, releer, subrayar, 
etcétera (Roberts et al., 2008). 
 
Los buenos lectores también utilizan estrategias de comprensión una vez que han 
terminado la lectura; entre ellas se encuentran: recitar parte del texto, regresar a la lectura,  
autopreguntarse, elaborar un resumen o imaginar situaciones hipotéticas que podrían 
pensarse de lo que han leído. Se recomienda que la práctica de estas y otras estrategias 
continúe hasta que los estudiantes logren dominarlas (Roberts et al., 2008). 
 
Además, se debe enfatizar en la idea de andamiaje: un proceso que capacita al 
novato para solucionar un problema o llevar a cabo una tarea que está más allá de sus 
posibilidades sin ayuda para mejorar la comprensión (Wood, Bruner y Ross, 1976). En este 
sentido debe existir el interés en enseñar de manera explícita las estrategias de 
comprensión lectora, con la mediación apropiada de los profesores a través del andamiaje.  
 
En cuanto al tiempo que se debe dedicar a enseñar habilidades formales de 
comprensión se sugiere que no sea demasiado. Rosenshine (1994), a partir de las 
investigaciones sobre el empleo de estos métodos y sus efectos descubrió que destinar seis 
clases para enseñar estas habilidades tenía el mismo efecto en la comprensión lectora de 
los alumnos que destinar 25 clases para dicho fin. Señala que aun cuando es bueno dedicar 
sólo una pequeña cantidad de tiempo a enseñar explícitamente habilidades de 





activarán a medida que haya una mayor familiaridad con el vocabulario y la materia sobre 
la cual se está leyendo. La finalidad de una estrategia de comprensión consiste en activar el 
conocimiento pertinente del estudiante de manera de construir un modelo de la situación. 
Esto es magnífico, pero si el conocimiento previo pertinente no está presente, las 
estrategias de comprensión consciente no pueden activarlo. Lo que más sirve para el 
desarrollo de la comprensión lectora y el vocabulario en el aula es destinar largo tiempo a 
leer y escuchar textos sobre el mismo tema y a discutir los hechos e ideas contenidos en 
ellos (Rosenshine,1994). 
 
Como se ha mencionado, existen estrategias para mejorar la comprensión lectora, 
antes, durante y después de la lectura (Calero, 2011; Roberts et al., 2008). Además, para 
incrementar la habilidad de metacomprensión se pueden realizar actividades como un 
pequeño cuestionario escrito de unas cinco preguntas que le permitirá al alumno saber que 
variables personales están implicadas en la tarea para que pueda mejorarlas y modificarlas 
para conseguir el objetivo de la comprensión (Romero y González, 2001). Estos autores 
señalan que las preguntas del cuestionario podrían ser las siguientes:  
- ¿Has comprendido todo en la primera lectura? ¿Qué problemas te han surgido?  
- ¿Hay alguna parte en la que hayas puesto más esfuerzo para poder entenderla? ¿Por qué? 
(falta de atención, de interés, vocabulario…)  
- ¿Qué has aprendido de este texto?  
-¿Te has parado en algún momento y has vuelto atrás para empezar de nuevo a leer?  






Otra forma de mejorar la comprensión es trabajar la lectura recíproca. Es un 
método para mejorar la comprensión lectora que desarrolla estas cuatro habilidades 
(Escoriza, 2006):  
 
 Predecir: a partir de una imagen, de un título, tapando el párrafo siguiente y 
teniendo en cuenta el contenido del anterior, entre otras. Se puede escribir una frase 
para hacer la predicción similar a esta; creo que este texto/párrafo tratará…  
 Clarificar: a medida que se lee, es necesario preguntarse a uno mismo si se 
comprende el texto, y si no es así, volver atrás y releer para intentar resolver el 
problema.  
 Preguntar: que los propios alumnos originen sus propias preguntas, la formulación 
de preguntas también nos va a permitir saber si han comprendido o no el texto. 
Probablemente al principio sean más sencillas pero gradualmente surgirán 
preguntas más complejas.  
 Resumir: el contenido del texto con herramientas como resumir en diez palabras el 
contenido, hacer un cártel del contenido del texto, etc.  
  
La utilización de los distintos modos de comunicación a lo largo del proceso de 
enseñanza y aprendizaje de las ciencias (el lenguaje oral y escrito, el gesto y el lenguaje 
visual) contribuyen, de manera especializada o cooperativa, a la construcción de 
significado cuando se aborda el estudio de un tema en particular. En este sentido para que 
los estudiantes logren una mejor representación del mundo, se debe promover el uso de 
diferentes estrategias de tal forma  que puedan hablar, escribir, dibujar, interactuar con 





permiten destacar distintos aspectos de la realidad y de los modelos científicos (Márquez et 
al. 2003; Jewit et al. 2001; Kress et. al 2001; Gómez, 2008).  No obstante, estas estrategias 
para la compresión de textos de Ciencias Naturales deben ser planificadas de tal forma que 
el discente sea capaz de superar los obstáculos de la ciencia escolar cuando se les asigne 
asimilar un texto de ciencias que combine palabras e imágenes, ya que hay evidencias que 
esta asimilación puede ser favorecida o empeorada dependiendo si la representación 
pictórica se asocia a los contenidos de manera efectiva o lo hace con algunos detalles 
interesantes pero poco relacionados con el tema principal del texto, es decir, el uso 
estratégico de las representaciones pictóricas modula el efecto de dicha influencia en la 
compresión del texto escrito. Aunque se asume que la clave para producir uno u otro efecto 
radica en el mejor entendimiento de la interacción de los procesos psicológicos del lector y 
sus conocimientos previos con las características del mensaje presentado (Mayer et. al 
2008; Saux et. al, 2015).  
 
Paradiso (1996), muestra un grupo de actividades que permiten la enseñanza de 
estrategias en comprensión lectora. Las actividades propuestas son: descartar/seleccionar, 
subtitular, identificación, proposición, temática/ jerarquizar (macrorreglas) resumir, 
representar la superestructura, construir un mapa cognitivo. El método implica la 
aplicación de estrategias para encontrar problemas e involucrarse en su resolución, con el 
propósito de estimular la creatividad, así como los procesos de control ejecutivo. Se toma 
especial atención en facilitar la reflexión individual y la discusión grupal. 
 
De acuerdo con López (1998), otras estrategias se utilizan dependiendo del 





A continuación se detallan las estrategias según López (1988): 
 
 Prelectura. Activación de esquemas cognitivos: el propósito es la incitación a la 
lectura, pidiéndoles que aporten los conocimientos y experiencias propias. Se debe 
abarcar globalmente el texto para identificar su tema y propósito, a partir de los títulos, 
subtítulos, ilustraciones, marcas gráficas y tipográficas, tipos de letra y formato.  
Mapas / redes semánticas a partir de lluvia de ideas como anunciar el tema y se les pide 
que hagan una lista de todas las palabras relacionadas con el mismo, categorización: 
pedirles que junten las palabras en distintos grupos, cada cual debe buscar aquella 
característica que le permite formar cada grupo. Sugerir la red como representación 
gráfica de la información, lectura rápida de vistazo a partir del título, de los subtítulos, 
los gráficos, dibujos y de otras claves del texto (negrita, cursiva, etcétera), revisión de 
la información que se ha sugerido en las actividades previas y predicción de lo qué va a 
tratar el texto, de su propósito.  
 
 Durante la lectura: confrontación de los esquemas con la información del texto. El 
autor señala que el propósito es ir asociando lo que dice el texto con lo que ya se sabe, 
integrar en un todo coherente la información y recapitular las distintas informaciones. 
Esto se logra a través de estrategias como conversar con el texto, deben expresar en 
voz alta o por escrito los comentarios que se les ocurran en relación con lo que leen, 
asociaciones, imágenes, predicciones sobre lo que sigue, preguntas y posibles 
respuestas. Preguntas y respuestas, añadir en los sitios pertinentes del texto preguntas 
sobre aspectos específicos del contenido que se quieren resaltar, así como sobre 





texto. El estudiante dará posibles respuestas que luego revisará con el texto mismo. 
Predicción y validación, adelantarse al contenido que se tratará, elaborando hipótesis 
que se probarán con el texto mismo, rechazándolas o confirmándolas. Aunque esta 
estrategia puede conducir a hipótesis erróneas, también permite la autocorrección, 
actividades propias y muy importantes en todo proceso de lectura. Finalmente, las 
inferencias, deducir informaciones y relaciones entre unidades de información que 
aunque no están explícitamente en el texto, si están sugeridas por algunas pistas que 
aparecen en texto y a las cuales el conocimiento previo nos permite llegar.  
 
 Después de leer: integración de información en un todo coherente. El propósito es 
lograr una representación global e integrada de los contenidos del texto con lo que se 
sabía previamente. Se aplica mediante estrategias secuenciadas en las que deben 
contestar las preguntas en el siguiente orden:  
Lo que sé y lo que quiero saber (prelectura).         
 Lo que aprendí  y lo que aún me falta (poslectura).  
   
              Además de lo anterior, se les pide revisar (completar, cambiar, añadir) la 
información consignada en la fase de prelectura. También en esta fase se sugiere pedirles 
que cuenten de manera oral o por escrito lo que decía el texto y que elaboren resúmenes, 
que parafraseen e incluyan la producción de un nuevo texto. Con el texto leído como base 
y como modelo de escritura, escribir un nuevo texto sobre un tema similar.  Con base en 
los contenidos del texto leído, escribir un texto de otro tipo, determinando un nuevo 






La propuesta del uso de estrategias para la comprensión contribuye en los 
estudiantes a asumir un rol más activo en la lectura, tomar conciencia sobre su 
comprensión del texto y, en consecuencia, adquirir de manera significativa el contenido de 
Ciencias que el docente había planificado, enseñar mediante la lectura de un texto 
(Soliveres, 2011): 
 
a) estrategias cognitivas: tendientes a la activación de conocimientos previos, a la 
interacción texto/lector, al cuestionamiento y la discusión grupal, a la realización de 
inferencias, y  
b) metacognitivas: tendientes a la reflexión sobre la comprensión del texto. 
 
En la lectura de todos los textos y con el objetivo de promover una lectura 
significativa, se puede organizar el proceso de lectura proponiendo actividades cognitivas 
de prelectura, lectura y poslectura a saber: 
Prelectura 
Las estrategias de prelectura pueden ser el barrido visual del paratexto y de la 
tipografía para: a) anticipar el tema del texto; b) actualizar conocimientos previos; c) 
establecer un propósito de lectura; y d) identificar la estructura del texto. 
 
Una prelectura complementaria del título, las imágenes y las palabras en negritas 
con el objetivo de anticipar el tema del texto y preguntas como ¿qué sabemos?, ¿qué 
queremos saber?, contribuyen a actualizar conocimientos previos y determinar el propósito 






Otra estrategia de prelectura puede ser un cuestionario, respondido en pares, con 
preguntas elaboradas por el docente relacionado con el tema del texto.  
 
Durante  
Las estrategias cognitivas en este caso pueden ser: 
1) lectura global del texto para confirmar o rechazar las hipótesis formuladas; 
2) lectura por párrafos para:  
a) determinar el tema de cada uno,  
b) reconocer el vocabulario clave,  
c) inferir conceptos y significados,  
d) jerarquizar información  
e) anticipar la progresión temática por medio de indicadores lingüísticos tales como 
señalizaciones de causa/efecto, de enumeración, de clasificación, de 
ejemplificación, entre otras,  
f) evaluar la comprensión del texto y explicitar posibles fallas en la comprensión  y 
g) lectura complementaria de texto y paratexto para relacionar la información del 
texto con los elementos paratextuales tales como imágenes, tablas, diagramas, entre 
otras. 
 
Después. Estrategias Poslectura.  
 
 Tipo cognitivas: estrategia tal como ¿qué aprendimos?; respuesta a preguntas literales 
e inferenciales; elaboración de tablas o esquemas con información del texto; y 
 Tipo metacognitivas: reflexión acerca de la utilidad de las estrategias aplicadas, cuáles 





De acuerdo con los planteamientos de López (1988) y Soliveres (2011), las 
estrategias cumplen un papel fundamental en los procesos de comprensión y aprendizaje 
de textos, ya que permiten el uso orientado y coordinado del conocimiento relevante para 
establecer relaciones significativas con los contenidos, así como el desarrollo de mejores 







CAPÍTULO 3.  METODOLOGÍA 
 
 
En este capítulo,  se incluye el contexto de aplicación del proyecto, la población y 
la muestra de estudio, el diseño de investigación, los detalles relacionados con la 
elaboración, validación y fases de aplicación de la prueba de comprensión de textos 
expositivos de Ciencias Naturales, los aspectos relacionados con el diseño e 
implementación de las estrategias para la comprensión de textos expositivos en esta 
asignatura y la prueba de hipótesis empleada en esta intervención. 
3.1  Contexto de aplicación del proyecto  
 
 
Este proyecto de intervención se desarrolló en el Centro de Educación Básica 
General Melchor Lasso de la Vega, previo consentimiento de las autoridades del plantel. 
Está ubicado en la Región Educativa de Panamá Norte, en el corregimiento de Alcalde 
Díaz, a un costado de la avenida principal Francisco Arias Paredes.  
 
De conformidad con el número de docentes regulares que laboran en este centro 
educativo, 91, esta escuela se clasifica como primera categoría. La  parte administrativa 
cuenta con un director titular, un subdirector técnico docente, cuatro secretarias, cuatro 
inspectoras  y 6 trabajadoras manuales. En cuanto a infraestructura, esta escuela posee: 32 
salones de clases, un salón de laboratorio de informática, un salón de laboratorio de 
Ciencias Naturales, un comedor escolar,  una cancha deportiva, un quiosco, 6 baños, 







3.2  Población y muestra 
 
 
El C. E. B. G. Melchor Lasso de La Vega tiene una matrícula de 1670 estudiantes, 
distribuidos en preescolar, primaria y premedia, tanto de la jornada matutina como de la 
vespertina.   La población (N) de noveno grado de la jornada matutina es de 120 






C); la carga horaria para la 
asignatura de Ciencias Naturales es de cinco horas semanales, tres horas de clases son 
teóricas y dos de laboratorio, cada clase tiene una duración de 38 minutos.  
 
El proyecto de intervención se llevó a cabo con un solo grupo de noveno grado, el 
9
o
A. Este grupo está conformado por 35 estudiantes regulares con edades comprendidas 
entre los 14 y 15 años. Así la muestra (n) que se utilizó para llevar a cabo la intervención 
quedó conformada por 35 estudiantes del 9
o
A: 23 mujeres y 12 varones. La selección del 
grupo se realizó de manera incidental o por conveniencia. El muestreo fue no 
probabilístico.   
3.3   Diseño del estudio 
 
 
Esta intervención desde el punto de vista estadístico fue de tipo transversal y 
descriptiva. Se utilizó un diseño de investigación preexperimental, tipo pre-postest con un 
solo grupo. Según el alcance temporal, el proyecto de intervención se realizó a partir del 
mes de marzo de 2018 hasta finales de julio de 2018 (5 meses).  
 
Dicha intervención se planificó conforme con los contenidos del área de estudio 
«los seres vivos y sus funciones», específicamente, los relacionados con la reproducción y 





distribuido por el Ministerio de Educación para su uso a nivel nacional a partir del año 
2014.  
Para el logro de los objetivos propuestos se emplearon dos métodos de 
investigación: uno de carácter teórico y el otro de carácter empírico. 
3.3.1 Método teórico 
 
El método de investigación teórico se utilizó para llevar a cabo la revisión 
documental referente a la comprensión de textos expositivos en la asignatura de Ciencias 
Naturales. Esto permitió enriquecer el proceso de análisis y síntesis tanto en la fase de 
planificación y ejecución de la intervención didáctica como en la fase de la presentación de 
los resultados relacionados con cada objetivo específico del trabajo. 
3.3.2 Método empírico  
 
Este método consistió, en una primera fase, en la elaboración de una prueba de 
comprensión de texto expositivo de Ciencias Naturales, en su validación a través de un 
pilotaje y evaluación de especialistas y en su aplicación, como prueba diagnóstica, a los 
estudiantes del 9
o
A. En una segunda fase, consistió en diseñar e implementar talleres para 
desarrollar estrategias  de comprensión de textos expositivos en la asignatura de Ciencias 
Naturales, considerando los resultados obtenidos en la prueba diagnóstica de la primera 
fase. También, en la organización, análisis e interpretación de los datos obtenidos en esta 
fase de intervención. Finalmente, en una tercera fase, consistió en la aplicación de un 






3.3.2.1  Elaboración de la prueba de comprensión de texto expositivo de Ciencias 
Naturales 
Se confeccionó una prueba de comprensión a partir de un texto de Ciencias 
Naturales siguiendo el modelo teórico de la comunicabilidad (Parodi, 2011). En este 
modelo se proponen diferentes tipos de preguntas para evaluar la comprensión cabal de un 
texto, las cuales se relacionan con diferentes niveles de complejidad en la comprensión 
lectora: tipo literal local; tipo inferencial local: subtipo léxica, correferencial y causa-
efecto; tipo inferencial global: subtipo idea global, causa-efecto y tipo aplicación: subtipo 
problema-solución (Parodi, 2005, 2009, 2014). Se realizaron algunas adaptaciones en 
función de los niveles de comprensión que se deseaban medir con la prueba. Con este 
instrumento, se pudieron obtener los datos sobre el nivel de comprensión de textos 
expositivos que tenían los estudiantes del 9
o
A del C.E.B.G. Melchor Lasso de la Vega en 
la asignatura de Ciencias Naturales, antes y después de la intervención realizada. En la 
prueba se incluyeron 13 preguntas clasificadas de la siguiente manera: cuatro de tipo literal 
local, dos de inferencia local léxica, dos de inferencia local correferencial, dos de 
inferencia local causa-efecto, una de inferencia global-idea global, una de inferencia global 
causa-efecto y una de aplicación (Ver anexo 1). 
    
 El texto que se utilizó para elaborar la prueba de comprensión, presenta el ciclo 
celular de forma multimodal: sistema semiótico verbal y sistema semiótico pictórico o 
imagen (Ver anexo 1). Este texto se tomó de la página 12 del libro de Ciencias Naturales 9 
del Meduca, Editorial Santillana. Esta elección estuvo motivada por la razón siguiente: la 





trimestre incluía en el área de estudio los seres vivos y sus funciones contenidos 
relacionados con el desarrollo y la reproducción humana, de los cuales el ciclo celular era 
parte fundamental. 
 
Recuérdese que, desde la teoría de la comunicabilidad (TC), un texto puede estar 
compuesto de diversos sistemas semióticos entre los que pueden estar el verbal y el 
pictórico, entre varios otros. Por ello, en esta intervención la palabra  “texto” se utilizó 
como unidad constituida por un sistema semiótico verbal y un sistema semiótico imagen y 
no como texto e imagen o de texto e ilustraciones por separado sino más bien como texto 
multisemiótico (Parodi, 2010, 2011; Parodi y Julio, 2017). 
 
Para evaluar la prueba de comprensión que se aplicó a los estudiantes del 9
o
A, antes 
y después de la intervención, se elaboró una tabla de puntajes según el tipo de preguntas 
basadas en el modelo de Parodi (2009, 2011) junto con sus correspondientes descriptores. 
El puntaje total de la prueba se estableció en 57 puntos repartidos según el tipo de pregunta 
y su nivel de complejidad (Ver anexo 2). 
 
Parodi (2009), define la comprensión de un texto como un proceso cognitivo 
constructivo e intencionado en el que el lector elabora una interpretación y una 
representación mental de los significados textuales, basándose tanto en la información del 
texto escrito como en sus conocimientos previos y de acuerdo con un objetivo de lectura 
acorde a sus propósitos y a las demandas del medio social. La representación mental se 
construye progresivamente sobre la base de inferencias automáticas y fundamentales para 





partir del texto y de los conocimientos previos. Este proceso genera múltiples procesos 
inferenciales y la construcción de conocimientos diversos de tipo relacional.  
 
Parodi (2009), clasifica los niveles de comprensión lectora a partir de dos 
dimensiones y dos niveles principales. Por una parte, está la dimensión literal, de nivel más 
superficial, clásicamente caracterizada como de menor exigencia,  en la que el sujeto debe 
reconocer y reproducir la información explícita del texto. Por otra parte, está la dimensión 
inferencial, comparativamente de mayor exigencia, en la que el sujeto debe relacionar 
información del texto no explícita ni ligada con sus diversos tipos de conocimientos 
previos. Además de estas dos dimensiones, existe un nivel global y otro local de la 
comprensión. Es importante señalar que la dimensión inferencial puede aplicarse tanto al 
nivel local como al global, mientras que en la dimensión literal solo se refiere al  nivel 
local. A la dimensión inferencial se le atribuye una importancia crucial ya que incluye 
aspectos de aplicación y proyección de aprendizajes a partir del texto y los conocimientos 
disponibles.  
 
En la dimensión inferencial en su nivel local se optó por tres tipos de preguntas: 
léxica, correferencial y causa-efecto.  En cambio, en el nivel inferencial global, se incluyó 
la idea global  y causa-efecto, se elaboraron  preguntas que exigieron que el lector 
jerarquizara la información aplicando estrategias de integración, generalización u omisión. 
En el caso de las preguntas de idea global, se esperaba que el estudiante integrará en una o 
más oraciones, la totalidad de los contenidos transmitidos en el texto, pero de manera más 
acotada; así, se apuntó a que los estudiantes construyeran una idea en el nivel de máxima 





Se incluyó una estrategia denominada de “aplicación”, para que el estudiante 
pudiera hacer uso del contenido del texto y generar una inferencia proyectiva o elaborativa, 
aplicando este contenido a una situación novedosa. El estudiante tuvo que ir más allá de la 
información textual, apoyándose para ello en su modelo de situación. Esta tarea impelió al 
estudiante a relacionar, aplicar y proyectar lo aprendido del texto a una situación novedosa, 
por supuesto, dentro del marco de la lectura realizada. 
3.3.2.2 Validación de la prueba de comprensión de texto de Ciencias Naturales 
  
Una vez se terminó de elaborar la prueba de comprensión de Ciencias Naturales 
relacionada con el ciclo celular, se le sometió a una evaluación de especialistas antes de su 
aplicación para que hicieran los aportes a la investigación y se verificara si el contenido del 
instrumento se ajustaba al proyecto de intervención planteado y, para tal efecto, se utilizó 
la técnica de opinión de especialistas, para lo cual se contó con el apoyo del magíster Juan 
Mendieta, biólogo especialista en Didáctica de las Ciencias Naturales y de la Dra. Fulvia 
Morales de Castillo, profesora titular del Departamento de Español de la Facultad de 
Humanidades de la Universidad de Panamá y directora del Centro de Lectura y Escritura 
Académica de la Universidad de Panamá (Celeaup), asesora principal de este proyecto de 
intervención.  
 
Luego de las consultas realizadas, se hicieron  las correcciones respectivas: 
aspectos de forma, claridad de las preguntas o propuesta de fondo conceptual, espacio, 






Después, se sometió el instrumento a un proceso de pilotaje para analizar y calibrar 
el trabajo realizado.  
 
La prueba piloto se realizó con seis estudiantes de noveno grado del C.E.B.G. 
Melchor Lasso De La Vega que fueron seleccionados por conveniencia. Cuatro (4) del 9
o 
B 
del turno matutino (3 varones y una mujer). Dos del 9
o 
E del turno vespertino (un varón y 
una mujer).   Esta prueba se aplicó en el Celeaup de la Universidad de Panamá bajo la 
supervisión de la Dra. Fulvia Morales de Castillo,  el viernes 13 de abril de 2018, en horas 
de la tarde. Se cumplió con todos los trámites correspondientes que exige el Ministerio de 
Educación para estos casos: nota de permiso en la que consta que el acudiente del 
estudiante concede permiso para que su acudido asista a una actividad fuera de la escuela, 
nota en la que el docente interesado le informa al director del plantel la actividad que está 
realizando, además de la logística de transporte de ida y vuelta a la escuela, merienda y 
cuidado del estudiante. A partir de las observaciones que se realizaron durante el pilotaje, 
se procedió a hacer las correcciones a la prueba con la asesoría de la Dra. Fulvia Morales 
de Castillo. Se hicieron correcciones en la forma de la redacción de las preguntas 7,12 y 13 
de tipo global y se estableció que el tiempo de duración de la prueba sería de 40 minutos. 
3.3.2.3 Fases de aplicación de la prueba diagnóstica o pretest 
 
Una vez validada la prueba,  luego de haber realizado el pilotaje, se aplicó la prueba 
como pretest o diagnóstico a los 35 estudiantes del  9
o 
A del turno matutino que 






a) Fase de conducción: saludos y presentación; se explicó con amplitud el propósito 
y alcance del proyecto de intervención previo a la aplicación de la prueba, se les 
indicó que escribieran en el espacio correspondiente su edad, grado, sexo y fecha 
de aplicación de la prueba. Luego se leyeron las indicaciones generales, aclarando 
cualquier duda que surgiera en el momento. Se indicó a los estudiantes que primero 
leyeran el texto del ciclo celular y luego contestarán la prueba teniendo en cuenta 
que contaban con 40 minutos para resolverla. Cuando culminó el tiempo 
establecido, se recogió la prueba y,  finalmente,  se dio el agradecimiento y la 
despedida a los estudiantes. 
 
b) Secuela de la prueba: los resultados obtenidos en esta fase se organizaron y se 
analizaron. Con los datos que arrojó el pretest,  se diseñaron las actividades que 
desarrollarían las cuatro estrategias requeridas para la lectura de textos expositivos 
de Ciencias Naturales. 
 
 3.3.2.4 Diseño e implementación de las estrategias de comprensión de textos 





Se planificaron las actividades para desarrollar cuatro estrategias de comprensión 
de textos expositivos que fueron implementadas en la fase de intervención. Cada estrategia 
se desarrolló en forma de taller, uno por cada estrategia a saber: la referencia en un texto 
expositivo de Ciencias Naturales, estrategia idea general o global, estrategia causa-efecto y 





tres fases. La fase 1 se denominó Piensa en la estrategia; la fase 2, Aprende sobre la 
estrategia y la fase 3, Verifica tu comprensión. En cada taller se incluyeron los tres 
momentos esenciales para la comprensión cabal de un texto, la prelectura, la lectura y la 
poslectura y se dio a conocer el objetivo de la lectura.  
 
En la secuencia de la primera fase, se procuró que los estudiantes dieran a conocer 
sus ideas sobre el tema, luego que compartieran y discutieran mediante el trabajo 
colaborativo y, después,  con la mediación docente, se brindó la ayuda necesaria para que,  
en esta primera fase,  se hicieran las  correcciones  y se lograra el dominio de la estrategia 
estudiada. Terminada esta fase, se pasó a la fase 2 en la que se explicó con detalle la 
estrategia estudiada, se formaron equipos de trabajo y a cada uno  se le asignó una parte de 
la lectura de la fase 2. Esta lectura se hizo con detenimiento y se avanzó con explicaciones, 
aclaración de dudas, preguntas y respuestas de lo leído. Durante esta fase se hicieron 
presentaciones en Power Point, en el tablero digital del laboratorio de Ciencias Naturales. 
Se avanzó finalmente a la fase 3, en la que se verificó lo comprendido por cada estudiante 
en cada texto que se le asignó en la fase de poslectura. 
 
En esta última fase se solicitó al estudiante que demostrará lo comprendido a través 
del sistema semiótico verbal (de manera escrita), a través del sistema semiótico pictórico 
(diagrama o esquema y dibujo) y mediante la divulgación oral de manera colaborativa, en 
algunas ocasiones guiadas por el docente con apoyo de registros mecánicos. 
 
La implementación de las cuatro estrategias lectoras para la comprensión de textos 





de 2018 hasta el martes 29 de mayo de 2018. Su duración fue de 5 semanas a razón de 5 
horas de clases de 38 minutos y dos sábados de 8:00 de la mañana hasta la 1:00 p. m. Las 
horas de intervención del martes 1 de mayo (día feriado) y de otros imprevistos, se 
recuperaron en las horas de clases de otras asignaturas que fueron solicitadas y cedidas. 
  
La evaluación de la implementación de estrategias lectoras para la comprensión de 
textos expositivos de Ciencias Naturales,  en la modalidad de talleres,  que se desarrollaron 
con los estudiantes,  se hizo con base  a lo propuesto por  Parodi (2011) en su TC, en la que 
propone el  principio fundante de la  acreditabilidad de lo comprendido (AC).  Este 
principio establece,  tal como se señaló en el marco teórico,  que todo lector debe ser capaz 
de dar cuenta de lo leído y comunicarlo verbalmente,  toda vez que haya construido una 
representación coherente de los significados del texto, a la luz de sus conocimientos 
previos, de sus estrategias, de su capacidad inferencial y de sus objetivos de lectura 
(Parodi, 2011).  
 
Por tal motivo, en cada una de las fases de los talleres, se incluyó el trabajo 
colaborativo para desarrollar lo referente al principio fundante de la  acreditabilidad de lo 
comprendido, en la que el estudiante debió dar cuenta de lo leído y ser capaz de expresar 
en el salón de clases lo que ha comprendido en interacción constante con sus pares o 
equipo de trabajo.  
 
Además del principio fundante de AC, se consideró el supuesto de la cognición 
situada, el supuesto de la interactividad y el supuesto de la socioconstructividad (Parodi, 





discusión, la autorregulación del aprendizaje y la interactividad y socioconstructividad 
entre el grupo.   
 
En la elaboración e implementación de las estrategias de comprensión de esta 
intervención se consideró también el principio logocentrista en el que se postula que, 
enfrentados a leer textos compuestos por más de un sistema semiótico, como los de esta 
intervención, un determinado tipo de lector atenderán principalmente al sistema verbal 
como fuente de información vital, en desmedro del gráfico o de otros sistemas (Parodi, 
2011).  
 
De acuerdo con Parodi (2011), también se tomó en cuenta, en este trabajo de 
intervención, el hecho de que los sujetos “legos o semilegos” en un género o en una 
temática tienden a construir preferentemente los significados textuales desde las palabras. 
Además, se consideró el principio de predominancia constitutiva, con el cual se apunta a 
que no siempre es requisito fundamental de comunicación que todo texto se construya 
desde diversos sistemas semióticos, sino que puede existir predominancia de un sistema 
sobre otro, según las demandas comunicativas del entorno, los dispositivos textuales 
disponibles y los propósitos comunicativos de los miembros participantes de la comunidad 
discursiva. Estos aspectos se consideraron a la hora de establecer los criterios de 






3.3.2.5 Fase de aplicación de la prueba final o postest 
 
Posteriormente al desarrollo de los talleres de desarrollo de estrategias  para la  
comprensión de textos expositivos en la asignatura de Ciencias Naturales, se aplicó un 
postest al 9
o 
A, grupo intervenido, que correspondió a la misma prueba de comprensión de 
texto que se utilizó en el pretest. La duración asignada para resolver el postest fue de 40 
minutos. Esta prueba se aplicó el miércoles 30 de mayo de 2018, un día después de haber 
terminado la fase de intervención. Este día fue asignado por la dirección del plantel como 
día del  examen de Ciencias Naturales del primer trimestre,  lo cual aseguró la asistencia de 
los 35 estudiantes del 9
o 
A.   El viernes 1 de junio culminó el primer trimestre escolar y los 
estudiantes se acogieron al receso escolar de una semana.  
 
Los resultados que se obtuvieron en el postest se compararon con los resultados del 
pretest mediante el estadístico de prueba Z. La prueba Z es una prueba estadística para 
evaluar si uno o dos grupos difieren entre sí de manera significativa respecto a sus medias. 
Se realizó una prueba Z de una cola para medias de dos muestras dependientes (n=35) con 
un nivel de significancia α = 0.05. Para la realización de cálculos estadísticos y 










3.3.2.6 Prueba de hipótesis para diferencias de medias: pretest vs postest 
Se estableció el siguiente planteamiento de las hipótesis  
Ho: µ1 ‐ µ2 = 0                Ho: µd = 0             
H1: µ 1 ‐ µ 2 < 0                H1: µd < 0   
 
Ho: La diferencia entre el  puntaje promedio del pretest que obtuvo el 9
o 
A antes de 
la intervención y del promedio del postest que obtuvo después de la intervención es igual a 
cero, es decir, no hay diferencia estadística significativa entre ambos promedios. Se afirma 
entonces que la intervención que se realizó no contribuyó a mejorar los niveles de 
comprensión de textos expositivos de los estudiantes del 9
o
A del C. E. B. G. Melchor 
Lasso de la Vega en la asignatura de Ciencias Naturales.  
  
H1: La diferencia entre el  puntaje promedio del pretest que obtuvo el 9
o 
A antes de 
la intervención y del promedio del postest que obtuvo después de la intervención es menor 
que cero, es decir, hay diferencia estadística significativa entre ambos promedios. Se 
afirma entonces que la intervención que se realizó contribuyó a mejorar los niveles de 
comprensión de textos expositivos de los estudiantes del 9
o
A del C. E. B. G. Melchor 






CAPÍTULO 4.  RESULTADOS Y DISCUSIÓN 
 
 
En este capítulo, se presentan los resultados obtenidos en la prueba de comprensión 
de Ciencias Naturales antes y después de la intervención y los resultados de la 
comparación de medias que se realizó entre ambas pruebas para establecer la efectividad 
de las estrategias de comprensión de textos aplicadas en esta intervención. 
 
4.1  Niveles de comprensión de los estudiantes del 9
o 
A del C.E.B.G. Melchor 
Lasso De La Vega antes de la intervención: pretest. 
 
El puntaje promedio que obtuvo el grupo del 9
o 
A en la prueba diagnóstica (pretest) 
fue de 17,37 de un total de 57 puntos que valía la prueba. Este resultado nos indicó que el 
nivel de comprensión del 9
o
A era deficiente ya que en términos de calificación escolar el 
promedio 17,37 representa una calificación de 2,2 en la escala de 1 a 5 establecida por el 
Meduca para calificar el rendimiento académico de los estudiantes. Es importante señalar 
que de los 35 estudiantes a los que se les aplicó el pretest, 34 obtuvieron una puntuación 
por debajo de 28,5 que equivale a una calificación deficiente (menor que 3,0). Solo un 
estudiante obtuvo 30 puntos que equivale a una calificación regular de 3,1.   
Los resultados  del pretest de Ciencias Naturales que se aplicó a los 35 estudiantes 
del 9
o 
A del C.E.B.G. Melchor Lasso De La Vega para evaluar la comprensión cabal de un 
texto  según el modelo de la TC de Parodi (2009, 2011) se presentan de acuerdo al tipo de 






a) Tipo de pregunta literal local 
Para responder este tipo de pregunta, cada estudiante debió reconocer y reproducir 
la información explícita del texto. De todas las preguntas es considerada la de menor 
exigencia y de nivel más superficial. En este tipo de pregunta el porcentaje total de 
respuestas correctas fue de 67,14% (94) y de respuestas incorrectas fue de 32,86 % (46),  
(Figura 1). Debido a este resultado se decidió no implementar una estrategia lectora para 
este tipo de nivel de comprensión.   
Figura 1.  Porcentaje de respuestas literales locales correctas e incorrectas de los 35 estudiantes del  
9
o 





b) Tipo de pregunta inferencial local léxica 
 
En este tipo de pregunta el porcentaje total de respuestas correctas fue de 75,71% 
(53) y de respuestas incorrectas fue de 24,29 % (17), (Figura 2). Debido a este resultado se 
decidió no implementar una estrategia lectora para este nivel de comprensión.  
 
 
Figura 2. Porcentaje de respuestas inferenciales locales léxicas correctas e incorrectas  de los 35 
estudiantes del 9
o 







c) Tipo de pregunta inferencial local correferencial 
 
En esta pregunta,  el porcentaje total de respuestas correctas fue de 8,57% (6)  y de 
respuestas incorrectas fue de 91,43 % (64), (Figura 3). De todas las preguntas de tipo 
inferencial local, esta fue la que mostró menor desempeño.  Esto indicó que los estudiantes 
del 9
o 
A tenían grandes dificultades para realizar inferencias de este nivel. Debido a esto, 
se decidió implementar la estrategia lectora en el proyecto de intervención con el propósito 
de ayudar al estudiante a desarrollar la habilidad cognitivo-lingüística requerida.   
 
Figura 3. Porcentaje de respuestas inferenciales locales correferenciales correctas e incorrectas de 
los 35 estudiantes del 9
o 
A obtenido en la prueba diagnóstica de comprensión de Ciencias 





d) Tipo de pregunta inferencial local causa-efecto 
 
En este tipo de pregunta el porcentaje total de respuestas correctas fue de  75,71% (53)  y 
de respuestas incorrectas fue de  24,29 % (17), (Figura 4). A pesar de que solo hubo un 
24,29 % de respuestas incorrectas en este tipo de pregunta, se  decidió diseñar e 
implementar la estrategia lectora causa-efecto porque como se explicará más adelante en el 
acápite f), los estudiantes del 9
o 
A para este mismo tipo de pregunta causa-efecto pero de 
nivel  inferencial global, mostraron dificultades para responderlas correctamente.    
 
Figura 4. Porcentaje de respuestas inferenciales locales causa-efecto correctas e incorrectas de los 
35 estudiantes del 9
o 






e) Tipo de pregunta inferencia global - idea global 
 
En esta pregunta el porcentaje total de respuestas correctas fue de 48,57% (17) y de 
respuestas incorrectas fue de 51,43 % (18), (Figura 5). En cada respuesta correcta solo  se 
obtuvo 3 puntos, el mínimo puntaje de los tres rangos establecidos (3-6-9) para esta 
pregunta. Este resultado indicó que los estudiantes del 9
o 
A tenían dificultades para realizar 
inferencias globales del subtipo idea global. Debido a esto, se  decidió diseñar e 
implementar una estrategia lectora de idea global para ayudar a los estudiantes a identificar 
o elaborar la idea principal de un texto, para comprender lo que quiere decir el autor del 
tema y para diferenciar lo principal de lo accesorio. 
 
Figura 5. Porcentaje de respuestas  inferenciales globales idea global correctas e incorrectas de los 
35 estudiantes del 9
o 






f) Tipo de pregunta inferencial global causa-efecto 
 
En esta pregunta el porcentaje total de respuestas correctas fue de 54,29 % (19) y 
de respuestas incorrectas fue de 45,7 1 % (16), (Figura 6).  
  
Figura 6. Porcentaje de respuestas inferenciales globales causa-efecto correcta e incorrecta de los 
35 estudiantes del 9
o 







 En las respuestas correctas (menos una, en la que se obtuvo 6 puntos) obtuvieron 3 
puntos, el mínimo puntaje de los tres rangos establecidos (3-6-9 puntos) para esta pregunta.  
Esto indicó que los estudiantes del 9
o 
A tenían grandes dificultades para realizar 
inferencias del tipo inferencial global causa y efecto, tal y como se mencionó 
anteriormente en el acápite d), cuando se hacía referencia a los resultados obtenidos para 
esta pregunta pero de inferencia local. Debido a esto, se  decidió diseñar e implementar la 
estrategia lectora causa-efecto para ayudar a los estudiantes del grupo intervenido a 
identificar relaciones de causa-efecto  en un texto expositivo de Ciencias Naturales, de 
manera que pudieran desarrollar la habilidad de vincular los acontecimientos con sus 
consecuencias específicas, planear la solución de un problema y predecir sus resultados. 
Además, despertar su sentido crítico, permitiéndoles elaborar una información nueva y 
aprender contenidos de Ciencias Naturales a partir de lo que leen. 
g) Tipo de pregunta aplicación, problema-solución 
 
En esta pregunta el porcentaje total de respuestas correctas fue de 28,57% (10)  y 
de respuestas incorrectas fue de 71,43 % (25), (Figura 7).  En las respuestas correctas 
(menos tres, en la que se obtuvo 10 puntos) obtuvieron 5 puntos, el mínimo puntaje de los 
tres rangos establecidos (5-10-15 puntos). Esto indicó que los estudiantes del 9
o 
A tenían 
grandes dificultades en lo que respecta a la transferencia del conocimiento asociada a la 
comprensión de un texto expositivo de Ciencias  Naturales. Debido a esto, se  decidió  
implementar la estrategia lectora de aplicación para ayudar a los estudiantes del  grupo 
intervenido a leer un texto expositivo de Ciencias Naturales dando cuenta de lo que ha 





generar inferencias sin perder de vista lo que dice el texto, revelando los nuevos contenidos 
aprendidos con significativa calidad. 
Figura 7. Porcentaje de respuestas de aplicación problema-solución de los 35 estudiantes del 9
o 
A 
obtenido en la prueba diagnóstica de comprensión de Ciencias Naturales, Panamá 2018.   
 
 
Teniendo en cuenta estos resultados y la duración de nuestra investigación, se 
decidió intervenir en el nivel de comprensión de inferencia local de correferencias, de 
inferencia global de idea principal o general, de inferencia global causa-efecto y de 
aplicación ya que fueron los niveles de comprensión en los que los estudiantes del 9
o 
A 






4.2 Niveles de comprensión de los estudiantes del 9
o 
A del C.E.B.G. Melchor Lasso 
De La Vega después de la intervención implementada: postest. 
 
El puntaje promedio que obtuvo el grupo de estudiantes del 9
o 
A en el postest, es 
decir,  después de que se implementaron las estrategias lectoras, fue de 32,91 puntos. Este 
promedio en términos de calificación escolar, teniendo en cuenta que la prueba valía 57 
puntos en total, representa una calificación de 3,3 según la escala de 1 a 5 establecida por 
el Meduca para calificar el rendimiento académico de los estudiantes.  
 
Es importante señalar que, de los 35 estudiantes del 9
o 
A, 25 estudiantes obtuvieron 
puntajes que van desde  29 hasta 52 puntos, por encima de 28,5 que es el puntaje mínimo 
de aprobación (3,0 en escala del Meduca).  
 
Con la finalidad de establecer,  posteriormente,  una comparación entre los 
resultados del pretest y postest,  en las condiciones descritas,  a continuación se presentan 
los resultados  de postest  de comprensión de un texto expositivo de Ciencias Naturales que 
se aplicó a los 35 estudiantes del 9
o 
A del C.E.B.G. Melchor Lasso De La Vega para 
evaluar la comprensión cabal de un texto  según el modelo de Parodi (2009, 2011),  
después de la intervención y de acuerdo al tipo de pregunta,  tal y como se hizo en el caso 








a) Tipo de pregunta literal local 
Para responder estas preguntas, al igual que en el pretest, cada estudiante debió 
reconocer y reproducir la información explícita del texto. En este caso el porcentaje de 
respuestas correctas fue de 83,57% (117) y de respuestas incorrectas fue de 16,43 % (23), 
(Figura 8). Al comparar este resultado con el obtenido en el pretest,  se observó que el 
porcentaje de respuestas correctas para el nivel de comprensión literal local después de la 
intervención realizada aumentó un 16,43 % (23).     
Figura 8.  Porcentaje de respuestas literales locales correctas e incorrectas de los 35 estudiantes del  
9
o 






b) Tipo de pregunta inferencial local léxica 
 
En estas preguntas el porcentaje total de respuestas correctas fue de 78,57% (55)  y 
de respuestas incorrectas fue de 21,43 % (15),  (Figura 9). Al comparar este resultado con 
el del pretest se observó que el porcentaje de respuestas correctas para el nivel de 
comprensión inferencia local léxica después de la intervención realizada aumentó 2,86 % 
(2).  
 
Figura 9. Porcentaje de respuestas inferenciales locales léxicas correctas e incorrectas  de los 35 
estudiantes del 9
o 





c) Tipo de pregunta inferencial local correferencial 
 
En estas preguntas el porcentaje total de respuestas correctas fue de 68,57% (48)  y 
de respuestas incorrectas fue de 31,43 % (22), (Figura 10). Al comparar este resultado con 
el del pretest,  se observó que el porcentaje de respuestas correctas para el nivel de 
comprensión inferencia local correferencial después de la intervención realizada aumentó 
60 % (42). Este resultado indicó que la estrategia implementada en el 9
o 
A contribuyó para 
que los estudiantes de este grado mejoraran su comprensión del texto expositivo de 
Ciencias Naturales asignado. 
 
Figura 10. Porcentaje de respuestas inferenciales locales correferenciales correctas e incorrectas de 
los 35 estudiantes del 9
o 






d) Tipo de pregunta inferencial local causa-efecto 
 
En estas preguntas el porcentaje total de respuestas correctas en el postest fue de  
85,71% (60)  y de respuestas incorrectas fue de  14,29 % (10). (Figura 11).  Al comparar 
este resultado con el del pretest,  se observó que el porcentaje de respuestas correctas en el 
nivel de comprensión inferencia local causa-efecto después de la intervención realizada 
aumentó 10 % (7). Este resultado indicó que la estrategia implementada contribuyó a 
mejorar el nivel de comprensión en los estudiantes del 9
o 
A gracias a la habilidad que 
adquirieron de realzar inferencias a nivel local de causa y efecto durante la lectura de un  
texto expositivo de Ciencias Naturales. 
 
Figura 11. Porcentaje de respuestas inferenciales locales causa-efecto correctas e incorrectas de los 
35 estudiantes del 9
o 





e) Tipo de pregunta inferencia global - idea global 
 
En estas preguntas el porcentaje total de respuestas correctas fue de 80% (28) y de 
respuestas incorrectas fue de 20 % (7), (Figura 12).  
 
Figura 12. Porcentaje de respuestas  inferenciales globales idea global correctas e incorrectas de 
los 35 estudiantes del 9
o 
A obtenido en el postest de comprensión  de Ciencias Naturales, Panamá 
2018. 
 
Al comparar este resultado con el del pretest se observó que el porcentaje de 
respuestas correctas en el nivel de comprensión inferencia global-idea global después de la 





cuales mostraron que en todas las respuestas correctas se había obtenido 3 puntos en el 
ítem de idea global, se observó en el postest puntuaciones de 6  y 9 puntos, además de la 
puntuación mínima de 3 puntos de los tres rangos establecidos (3-6-9). Este resultado 
indicó que los estudiantes del 9
o 
A lograron mejorar su comprensión textual mediante la 
identificación y elaboración de la idea principal: resaltaron lo fundamental del texto, 
comprendieron lo que quería decir el autor y diferenciaron lo principal de lo accesorio. 
 
f) Tipo de pregunta inferencial global causa-efecto 
 
En estos ítems el porcentaje total de respuestas correctas fue de 91,43 % (32) y de 
respuestas incorrectas fue de 8,57 % (3), (Figura 13). Al comparar este resultado con el del 
 
Figura 13. Porcentaje de respuestas inferenciales globales causa-efecto correcta e incorrecta de los 
35 estudiantes del 9
o





 Pretest, se observó que el porcentaje de respuestas correctas en el nivel de comprensión 
inferencia global causa-efecto después de la intervención realizada aumentó 37, 14 % (13).  
A diferencia de los resultados del pretest, en los que los estudiantes habían obtenido en 
todas las respuestas correctas  3 puntos, excepto en una que se obtuvo 6 puntos, en el 
postest, se observó que  los estudiantes del  9
o 
A lograron alcanzar más puntuaciones de 6  
y 9 puntos que no habían logrado en el pretest. En este caso, tal como en el pretest, se 
había establecido para esta pregunta un rango de puntaje de 3, 6 y 9 puntos. Este resultado 
indicó que los estudiantes del 9
o 
A lograron mejorar su comprensión textual mediante el 
uso de la estrategia lectora causa-efecto, la cual les permitió identificar relaciones de 
causa-efecto en un texto expositivo de Ciencias Naturales. Vincularon los acontecimientos 
con sus consecuencias específicas, planearon la solución de un problema y predijeron 
resultados. Además, mediante un sentido crítico,  elaboraron una información nueva y 
aprendieron contenidos de Ciencias Naturales a partir de la lectura.    
 
g) Tipo de pregunta aplicación problema solución 
 
En estos ítems, el porcentaje total de respuestas correctas fue de 91,43% (32)  y de 
respuestas incorrectas fue de  8,57 % (3 %), (Figura 14).  Al comparar este resultado con el 
del pretest, se observó que el porcentaje de respuestas correctas en el nivel de comprensión 
aplicación problema-solución del postest aumentó 62,87% (22). En el pretest,  los 
estudiantes del 9
o 
A habían obtenido en cada una de las respuestas correctas puntuaciones 
de 5 puntos (menos en tres, en las que se obtuvo 10 puntos), el mínimo puntaje de los tres 
rangos de puntajes establecidos (5-10-15) para este tipo de pregunta. Sin embargo, estos 





obtener más puntaciones de 10 en las respuestas correctas (15: 12 más que en el pretest) y 
puntuaciones de 15 (2: antes no logradas). Este resultado indicó que los estudiantes del  
9
o 
A lograron mejorar su comprensión textual mediante el uso de la estrategia lectora de 
aplicación problema-solución, dando cuenta de lo aprendido a partir del texto y aplicando 
parte de su contenido a una situación novedosa para generar inferencias,  sin perder de 




Figura 14. Porcentaje de respuestas de aplicación problema-solución de los 35 estudiantes del 9
o
A 





4.3 Prueba de hipótesis para la diferencia de medias: prestes vs postest 
 
  
Los resultados del estadístico de prueba Z de una cola izquierda con un nivel de 
significancia α = 0,05 que se utilizó para evaluar si los niveles de comprensión del 9o A 
antes y después de la intervención diferían entre sí de manera significativa respecto a sus 
medias (puntajes promedios) se presentan a continuación: 
Cuadro 1. Prueba z para medias de dos muestras 
 
PRETEST POSTEST 
Media 17,37 32,91 
Varianza (conocida) 31,59 92,61 
Observaciones 35 35 
Diferencia hipotética de las medias 0 
 z -8,250952361 
 P(Z<=z) una cola 1,11022E-16 
 Valor crítico de z (una cola) 1,644853627 
 Valor crítico de z (dos colas) 2,22045E-16 
 Valor crítico de z (dos colas) 1,959963985 
  
 
Como el valor calculado de Z (-8,250952361) es menor que el valor crítico de Z 
(una cola), el estadístico se sitúa en la región de rechazo, por tanto no sigue el criterio de 
aceptación de la hipótesis nula. Esto indica que existe diferencia altamente significativa 
entre el puntaje promedio de las pruebas colocadas antes y después de la implementación 
de estrategias lectoras para la comprensión de textos expositivos en la asignatura de 
Ciencias Naturales en el 9
o 
A. De esta manera, se afirma que la intervención que se realizó 
contribuyó a mejorar los niveles de comprensión de textos expositivos de los estudiantes 
del 9
o





decir, las estrategias lectoras implementadas en los talleres dictados a los estudiantes del 9 
A incidieron en una mejora de la comprensión de textos expositivos de Ciencias Naturales. 
 
Este resultado coincide con el de diversos autores que también han demostrado que 
se logran mejores resultados en la comprensión de textos cuando se les facilita a los 
estudiantes una estructura estratégica que les permita apropiarse de lo que leen (Estévez, 
2008; Pimienta, 2012; Campaner y  Longhi, 2007; Oliveras y Sanmartí, 2008; Peralbo et 
al., 2009, Manzanal et al., 2016). 
 
Un aspecto que se pudo constatar de acuerdo con Pascual et al. (2014), es que la 
interacción con textos mediante estrategias de intervención adecuadas promueve un 
desempeño alto en la recuperación y comprensión de la información leída. Al respecto,  
Denton et al. (2007) y Presley (2006), han demostrado a través de investigaciones sobe 
comprensión lectora que los lectores que pueden dar sentido al material que leen lo hacen 
porque utilizan diversas estrategias de comprensión. 
 
Además, una de las hipótesis planteadas en este campo de estudio es que los buenos 
lectores poseen estrategias de lectura que les permiten usar su conocimiento de manera 
más efectiva. Poseer conocimiento específico sería irrelevante sin las estrategias adecuadas 
que permitan aplicar dicho conocimiento. Estas  estrategias incluyen actividades tales 
como plantearse preguntas sobre el texto, identificar ideas principales, realizar inferencias 






Aunque no se elaboraron estrategias de comprensión para las preguntas de tipo 
literales e inferencial local léxica, debido a que en los resultados del pretest los estudiantes 
no mostraron mayores dificultades para contestar este tipo de ítems, en el postest se 
observó un mayor porcentaje de respuestas correctas a estas preguntas. Esta mejoría,  
después de la intervención,  posiblemente se debió a que las estrategias que se 
implementaron para los otros niveles de comprensión lectora contribuyeron de manera 










En relación con las hipótesis y objetivos planteados se ha llegado a las siguientes 
conclusiones:  
 
Se determinó que los niveles de comprensión de los estudiantes del grupo 9
o
A antes 
de la implementación de estrategias lectoras para la comprensión de textos expositivos en 
la asignatura de Ciencias Naturales estaban por debajo del promedio aceptable (28,5 
puntos). Este puntaje promedio fue de 17,37 y estaba 69,53% (39,63 puntos) por debajo de 
los 57 puntos establecidos en la prueba. En términos de calificación escolar, este puntaje 
corresponde a una calificación deficiente de 2,2 en la escala de 1 a 5 establecida por el 
Meduca para calificar el rendimiento académico de los estudiantes.  
 
Antes de la intervención, los estudiantes del grupo 9
o
A mostraron mayores 
dificultades en el nivel  de  inferencia local de tipo correferencial; en la inferencia global 
de idea global;  en el nivel de inferencia global causa-efecto y en el de aplicación,  y menos 
dificultades en la comprensión de tipo literal e inferencia local léxica.   
  
La intervención que se realizó contribuyó a mejorar significativamente los niveles 
de comprensión de textos expositivos de los estudiantes del 9
o
A del C.E.B.G. Melchor 
Lasso De La Vega en la asignatura de Ciencias Naturales. En esta intervención las 
estrategias lectoras implementadas incidieron en la comparación de los niveles de 
comprensión de los estudiantes del 9
o





de estrategias lectoras para  la comprensión de textos expositivos en la asignatura de 
Ciencias Naturales. La diferencia entre el puntaje promedio de las pruebas aplicadas, antes 
y después de la intervención, fue estadísticamente significativa.  
  Se logró que los estudiantes hicieran uso de los contenidos de los textos de Ciencias 



















Dado que los resultados de esta intervención indican que los talleres para 
desarrollar estrategias lectoras para la comprensión de textos expositivos de Ciencias 
Naturales,   diseñados e implementados en el grupo 9
o 
A,  han contribuido a mejorar los 
niveles de comprensión en dicha asignatura,  se hacen las siguientes recomendaciones a 
aquellos que están por iniciar en este tipo trabajo que concibe la comprensión lectora como 
herramienta de aprendizaje.  
a) Realizar este tipo de intervención haciendo mayor énfasis en la importancia de los 
elementos que aparecen en los libros de Ciencias Naturales. Se debe procurar que 
el estudiante se apoye en ellos, sobre todo en la etapa de prelectura, que asocie los 
distintos sistemas semióticos, es decir, lo verbal, gráfico, matemático y tipográfico, 
para construir los significados a partir de sus ideas previas; se debe  evitar que el 
sistema semiótico de tipo gráfico, matemático y tipográfico se aprecie como simple 
adorno, desconectado del sistema semiótico verbal. 
b) Acompañar a los estudiantes durante la etapa de lectura, respetando el ritmo y 
estilo de aprendizaje de cada uno de ellos. Es conveniente  ofrecer una gama de 
opciones en cuanto al tipo de evidencia que se solicita para verificar lo que se ha 
comprendido y aprendido, de tal forma que el discente pueda expresar con toda 
libertad lo que está asimilando de la lectura desde la multimodalidad e interacción 






c) Promover en la etapa de poslectura evaluaciones auténticas que permitan al 
discente transferir lo que ha comprendido de la lectura de un texto a una situación 
novedosa. De tal forma que pueda expresar con creatividad y criticidad lo nuevo 
que ha aprendido y hasta qué punto lo ha aprendido. 
d) Incluir en los talleres desarrollados en clases aspectos relacionados con el uso de la 
tecnología de la comunicación e información como recurso motivador para 
promover la enseñanza y el aprendizaje de las ciencias desde y para la 
comprensión, antes, durante y después de la lectura de un texto de Ciencias 
Naturales. Se debe aprovechar  algún software de uso gratuito en internet. 
e) Incorporar este tipo de proyectos como propuesta de seminario docente ante la 
Dirección Nacional de Perfeccionamiento Docente del Meduca con la finalidad de 
contribuir a que cada vez más docentes del área científica se preparen para llevar a 
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Edad: ____________   Grado: ______   Sexo: _______    Fecha: _______ Año escolar: 2018 
 
Indicaciones generales. Realiza primero una lectura  rápida.  Luego, haz una segunda lectura 
despacio, tratando  de comprender lo que lees y  contesta las  preguntas.  Puedes volver al texto 
cuando lo necesites para aclarar alguna duda antes de responder. 
 
  
I. ENCIERRA LA LETRA QUE IDENTIFICA LA RESPUESTA CORRECTA 
1- Según el texto, el conjunto de hechos que le suceden a una célula desde que se 
origina hasta que se divide es                                                    (valor: 1 punto) 
a) la división celular. 
b) el ciclo celular. 
c) la reproducción. 
d) el crecimiento. 
 
2- Las tres  etapas del ciclo celular de manera ordenada son        (valor: 1 punto)                                                
a) interfase, citocinesis, división celular. 
b) citocinesis, división celular, interfase. 
c) interfase, división celular, citocinesis. 
d) división celular, interfase, citocinesis. 
  
3- La etapa del ciclo celular en la que se producen el crecimiento y la síntesis de 
proteínas y otros materiales es:                                                  (valor: 1 punto) 
a) la división celular. 
b) la interfase. 
c) la citocinesis. 
d) la fase s. 
 
4- La forma de reproducción de las células es                                 (valor: 1 punto) 
a) la mitosis. 
b) la meiosis. 
c) la división celular. 
d) la citocinesis. 
  
5- Una célula antes de dividirse duplica sus organelos y material genético (ADN) para 
que cada célula hija reciba                                                (valor: 4 puntos) 
a)  el doble de organelos y ADN. 
b) una parte de ADN  y otra parte de organelos. 
c) diferentes cantidades de ADN  y organelos. 
d) la misma cantidad de organelos y ADN. 
 
6- De acuerdo con la información contenida en el texto,  los cromosomas son            
estructuras de la célula que                                                             (valor: 3 puntos) 
a) están formados por organelos y contienen ADN.  
b) están formados por ADN y  material genético (proteína) 
c) tienen forma de bastón y contienen el material genético (ADN).  
d) tienen forma de bastón y contienen organelos. 
 
II. CONTESTA LAS SIGUIENTES PREGUNTAS 
 









9-  ¿A qué hace referencia la expresión «ese proceso» que aparece en la línea 3 del 
texto?           (valor: 3 puntos) 
_________________________________________________________________ 
 
10- ¿A qué hace referencia la expresión «la misma cantidad» que aparece en la línea 8 
del  texto? (valor: 3 puntos) 
_________________________________________________________________ 
11- ¿Por qué aumenta el volumen celular en la primera fase de la interfase?           
(valor: 4 puntos) 
____________________________________________________________________
__________________________________________________________________ 
12- ¿Qué ocurriría si el número de cromosomas no se mantiene constante en los seres 






13- Tú participarás en una actividad de concienciación de la incidencia de cáncer de 
piel. Actualmente existe un incremento de la incidencia de cáncer de piel, en el que 
se manifiesta un crecimiento y reproducción anormal de estas células debido a la 
excesiva exposición a la luz solar.  Elabora un esquema del ciclo celular de una 
célula cancerosa en el que se pueda ver su crecimiento y reproducción anormal.  




ANEXO 2. Tabla de puntajes según tipo de preguntas basada en el modelo de Giovanni 
Parodi (2011) para evaluar la comprensión cabal de un texto. 
 




 y puntaje:  
No responde la pregunta.  0 punto 
El ciclo celular  o detalla además que es un proceso que implica el crecimiento o 
reproducción de las células.  3 puntos 
El ciclo celular es un proceso que implica el crecimiento y reproducción de las 
células.  6 puntos 
El ciclo celular es un proceso que implica el crecimiento y reproducción de las 
células y que consta de tres etapas sucesivas: interfase, división celular y  
citocinesis.  9 puntos 
 




 y puntaje:  
No responde la pregunta.  0 punto 
Conjunto de hechos que le suceden a la célula. 1 punto 
Proceso de crecimiento y reproducción de la célula.  2 puntos 
Proceso de crecimiento y reproducción de una célula que se divide en interfase, 
división celular y citocinesis. 3 puntos 
 




 y puntaje:  
No responde la pregunta.  0 punto 
Debido a la síntesis de proteínas (o a la duplicación de los organelos celulares).   
2 puntos 
Debido a la síntesis de proteínas y a la duplicación de los organelos celulares.   
4 puntos 
 













 1-2-3-4 1 4 
 
Inferencial local 
Léxica 6-8 3 6 
Correferencial 9-10 3 6 
Causa-efecto 5-11 4 8 
Inferencia global Idea global 7 9 9 
Causa-efecto 12 3-6-9 9 
Aplicación Problema-
solución 
13 5-10-15 15 
  Puntaje total  57 




 y puntaje:  
No responde la pregunta.  0 punto 
Hace mención en su respuesta de que puede aparecer una enfermedad o que los 
seres vivos se mueren. 3 puntos 
Hace mención en su respuesta de que puede aparecer un síndrome producto de la 
alteración del número de cromosomas o que los seres vivos crecen anormalmente.  
6 puntos 
Hace mención en su respuesta de que ocurre una mutación genómica que provoca 
enfermedades genéticas en los seres vivos. 9 puntos 
 




 y puntaje:  
No responde la pregunta.  0 punto 
El modelo propuesto incluye las tres etapas del ciclo celular pero no resalta la 
cantidad anormal en el número de cromosomas de la célula ni  la cantidad anormal 
en el número de células hijas como consecuencia del cáncer causado por la 
excesiva radiación solar.   5 puntos 
El modelo propuesto incluye las tres etapas del ciclo celular resaltando ya sea la 
cantidad anormal en el número de cromosomas de la célula o la cantidad anormal 
en el número de células hijas como consecuencia del cáncer causado por la 
excesiva radiación solar.  10 puntos 
El modelo propuesto incluye las tres etapas del ciclo celular resaltando la cantidad 
anormal tanto en el número de cromosomas de la célula y la cantidad anormal en el 
número de células hijas como consecuencia del cáncer causado por  la excesiva 




   
FASE 1. PIENSA EN LA ESTRATEGIA 
1- En el libro de Ciencias Naturales aparece escrito lo siguiente:  
«todos los seres vivos están formados por células; estas contienen los cromosomas» 
Escribe lo que piensas respecto a qué se refiere el autor con la expresión estas. No te 
preocupes si no sabes con seguridad a que se refiere. Solo piensa bien lo que vas a suponer. 
______________________________________________________________________ 
2- El profesor  de ciencias, mientras observa en el microscopio unas células que tienen 
núcleo, te dice: ven y mira las células que yo estoy observando y luego te pregunta: 
¿Estas tienen núcleo? Ahora escribe a que crees que se refiere el profesor con la 
palabra estas. 
_____________________________________________________________________ 
3- ¿Cuál palabra en la oración subrayada te ayuda a descubrir a qué se refiere el autor 




Taller 1.  La referencia en un texto expositivo de Ciencias Naturales 
Objetivo: Identifica  la expresión que se utiliza en lugar de otra porque se refiere a lo 
mismo en el texto.  
ANEXO 3. TALLERES. ESTRATEGIAS PARA LA COMPRENSIÓN DE TEXTOS 
DE CIENCIAS NATURALES 
 ¿Cómo sabes a qué hace referencia una expresión determinada en un texto? 
Puedes descubrir varias referencias en las que una expresión determinada se 
corresponde con otra porque hacen referencia en el texto a lo mismo. Piensa en cómo se 
usa una expresión distinta en el siguiente escrito para referirse a lo mismo. Esto te ayudará 
a identificar correctamente este tipo de relaciones. 
Lee el siguiente texto tomado del libro de Ciencias Naturales de noveno grado. 
Fíjate si puedes identificar la expresión que se relaciona con aquella que hemos subrayado 
en los siguientes enunciados: 
1- La diversidad en los seres vivos es consecuencia de características hereditarias 
y de otras que no lo son. 
2- Todas las células de un organismo tienen cromosomas; en ellos se localiza la 
información hereditaria.  
3- La expresión de la información hereditaria está influenciada por el ambiente; el 
fenotipo es el resultado de estas interacciones. 
Primero piensa …    Luego observa  que …  Ahora piensa lo que las oraciones te dicen. 
Puedes darte cuenta que la referencia de lo es  ________ porque …  La referencia de ellos  
es… porque…  La referencia de estas interacciones es… porque… 
(Discusión colaborativa por equipo de estudiantes guiada por el docente) 
FASE 2. APRENDE SOBRE LA ESTRATEGIA 
¿QUÉ HAY QUE SABER?  
a) Que puedo encontrar en el texto expresiones distintas que significan lo mismo. En 
algunas ocasiones la expresión que leo en el texto ha sido mencionada con anterioridad 
((hacia atrás) pero de forma diferente.  
Ejemplo: Las células son la unidad funcional y estructural de la vida. Ellas pueden tener 
núcleo o no. (referencia anafórica) 
B) Que puedo encontrar que la expresión primero anticipa parte del discurso o texto que 
aún no se ha mencionado (hacia adelante) Ejemplo: “La energía química de los alimentos  
debe  asegurar tres funciones vitales: crecimiento, temperatura y metabolismo basal” 
(referencia catafórica) 
  
FASE 3. VERIFICA TU COMPRENSIÓN 
PRÁCTICA 1 
Nombre: __________________________ Grado: ___________ Fecha: ________ 
Objetivo: Identifica las expresiones que se relacionan entre sí en el texto después de haber 
trabajado la prelectura y lectura de un texto expositivo de Ciencias Naturales. 
I- Subraya con un mismo color las expresiones relacionadas en cada uno de los 
siguientes enunciados que se refieren a lo mismo. Responde si la referencia que has 
identificado es anafórica (A) o catafórica (C). 
1- Existen dos tipos de reproducción: la sexual y la asexual.  
2- Este es el libro que debemos leer, ciencia y tecnología.  
3- No puedes ir al laboratorio de ciencias naturales así, sin bata, con el portafolio 
desordenado y el anteproyecto incompleto.  
4- ¿Dónde está ubicado el ADN? Este se encuentra en el núcleo de la célula. 
5- El pene y la vagina son  órganos sexuales copuladores. Ambos cumplen funciones 
complementarias durante el acto sexual.  
II- Después de la prelectura y lectura que has realizado del  texto de Ciencias 
Naturales titulado características de los organismos y herencia biológica,  que 
constituye parte del material de estudio del primer trimestre, responde las siguientes 
preguntas: 
 
1- ¿A qué se refiere el autor con la expresión lo en la línea 1 del texto? 
______________________________________________________ 
 
2-  ¿A qué se refiere la expresión ellos en la línea 2? 
_______________________________________________________ 
 





TEXTOS UTILIZADOS EN EL TALLER 1 
 
Texto 1. 
Estructura celular y reproducción de los seres vivos  
Todos los seres vivos están formados por células; estas contienen a los cromosomas.  
Las plantas, los animales, hongos y protistas  tienen reproducción sexual (con gametos). 
Las bacterias o procariotas,  tienen reproducción asexual (sin gametos). 
 
Texto 2.  
Características de los organismos y herencia biológica 
 
La diversidad en los seres vivos es consecuencia de características hereditarias y de otras 
que no lo son.  
Todas las células de un organismo tienen cromosomas; en ellos se localiza la información 
hereditaria.  
 Por lo tanto, todos los seres vivos tienen células, cromosomas e información 
hereditaria. 
 La expresión de la información hereditaria está influenciada por el ambiente; el fenotipo 
es el resultado de estas interacciones. 
 
Nota: Este y el resto de los talleres se trabajaron utilizando el libro de Ciencias Naturales 9 








FASE 1. PIENSA EN LA ESTRATEGIA   
Lee el siguiente texto de Ciencias Naturales: 
La célula es la unidad funcional y estructural de los seres vivos. Realiza procesos muy 
importantes en el cuerpo como la respiración y digestión. Otras células especializadas 
transportan oxígeno y dióxido de carbono. Algunas se encargan de defender el cuerpo de 
los microbios. Además, ellas forman la estructura de los tejidos, órganos y sistemas del 
cuerpo. Los científicos las observan usando el microscopio. 
1- ¿De qué trata el texto? Escribe lo que piensas. No te preocupes si no sabes con 
seguridad cuál es el tema al que se refiere el autor. Sólo piensa bien lo que vas a 
suponer.______________________________________________________________ 
2- ¿Qué es lo más importante que el autor nos dice sobre el tema de este texto? Escribe 
lo que piensas. No te preocupes si no sabes con seguridad cuál es la idea 
principal._____________________________________________________________
Ahora vuelve a leer el texto y escribe lo más importante que has comprendido. 











Taller 2.  IDEA GENERAL O GLOBAL 
Objetivo: Identificar o elaborar la idea principal de un texto de Ciencias Naturales  para 
encontrar lo fundamental del texto, para comprender lo que quiere decir el autor del tema y 




 Por equipo de trabajo colaborativo dialoga con tus compañeros lo que has 
contestado    en cada pregunta.  
 
 Participa de la discusión grupal guiada por tu profesor en el salón de clases y 
evidencia lo que has aprendido. 




FASE 2. APRENDE SOBRE LA ESTRATEGIA 
¿QUÉ HAY QUE SABER?  
Distinguir EL TEMA del texto, cuya identificación responde a la pregunta ¿DE 
QUÉ TRATA ESTE TEXTO? y la IDEA PRINCIPAL, cuya identificación responde a la 
pregunta ¿QUÉ ES LO MÁS IMPORTANTE QUE EL AUTOR NOS DICE SOBRE EL 
TEMA DE ESTE TEXTO?  son dos estrategias que puedes usar y que te ayudarán a 
identificar o elaborar la idea principal y comprender el texto.  
La idea principal (IP) puede estar de manera explícita porque está escrita en el 
texto (puedes reconocerla) o de manera implícita porque no aparece escrita en el texto 
(tienes que elaborarla). La IP puede aparecer en cualquier parte del texto. 
 
RECUERDA 
Tema: es sobre qué asunto trata un párrafo, un texto o un capítulo. 
Idea principal: incluye el tema y lo más importante que se dice del tema. 
La idea principal resume el texto en una sola frase u oración. 
 
NO SIEMPRE ESTÁ EXPLÍCITA; A VECES TENEMOS QUE ELABORARLA  
encontrando la relación dominante en la información. 
¿PARA QUÉ ES ÚTIL IDENTIFICAR O ELABORAR LA IDEA PRINCIPAL? 
Para poder construir o elaborar el significado global  o general y la comprensión de un 
texto. Es importante que reconozcas lo que es principal para evitar una sobrecarga de 
información y la pérdida del significado global o general de lo que estás leyendo. 
 En resumen: para encontrar y comprender lo fundamental de un texto.  
¿CÓMO ENCUENTRAS EL TEMA Y LA IDEA PRINCIPAL DEL TEXTO QUE 
HAS LEÍDO? 
 
Ya se explicó qué es la idea principal y para qué es útil identificarla. A continuación se 
ejemplifica  una forma como puedes encontrar el tema y la IP en el texto que has leído.  
 
1. Lee el texto tratando de comprenderlo. 
2. Para saber cuál es el tema pregúntate  – ¿De qué trata el texto que  acabamos de leer?  
El tema vendrá a ser la expresión que se repite a lo largo del texto. Recuerda que a 
veces se usan referentes para referirse a lo mismo. Si quitas la expresión (el tema) del 
texto, este no se podrá comprender. 
3. Cuando hayas identificado el tema  podrás encontrar la idea principal, para ello 
pregúntate – ¿Qué es lo más importante que nos dicen del tema, es decir lo principal? Ve 
eliminando la información redundante e irrelevante o puedes eliminar las ideas 
secundarias que amplían y complementan la idea principal (ejemplos, datos adicionales, 
comparaciones, comentarios). 
 
La idea principal resume el texto en una sola frase u oración. 
 
FASE 3. VERIFICA TU COMPRENSIÓN 
Práctica. IP. 
Objetivos:  
-Identificar o elaborar la idea principal del texto. 
-Redactar, parafraseando, lo comprendido del texto. 
-Elaborar un diagrama de aprendizaje colaborativo e individual que evidencie lo principal 
e importante del texto. 
 
*Lee el siguiente texto que se ha tomado de la pág. 16 del libro de Ciencias Naturales 
de noveno grado y contesta las preguntas. 
En la reproducción sexual se origina en la mayoría de los casos un organismo a 
partir de dos progenitores de diferente sexo. Este tipo de reproducción implica la unión de 
dos gametos (el masculino, llamado espermatozoide; y el femenino, llamado óvulo) en un 
proceso conocido como fecundación.  
1- ¿De qué trata este texto?  
El texto trata de _______________  TEMA: ____________________________________ 
2¿Qué es lo más importante que se dice del tema?  
Lo más importante que se dice es ___________________________________________   
La IDEA PRINCIPAL (IP) es: 
________________________________________________________________________ 
3- Escribe con tus palabras lo más importante que has comprendido del texto 
_________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________ 
4- Elaborar un diagrama de aprendizaje colaborativo e individual  en el que se aprecie lo 
principal y lo importante del texto que has leído. 
II. Divulga de manera colaborativa lo que has contestado en cada pregunta y participa de la 
sesión denominada dialoguemos (guiada por el profesor, PPT) Haz las correcciones que 
sean necesarias. 
  
Prueba  (IP) 
Nombre: ______________________________ Grado: ___________ Fecha: ________ 
Objetivos:  
-Identificar o elaborar la idea principal del texto. 
-Redactar, parafraseando, lo comprendido del texto. 
-Elaborar un diagrama de aprendizaje colaborativo e individual que evidencie lo principal 
e importante del texto. 
 
*Lee el siguiente texto que se ha tomado de la pág. 12 del libro de Ciencias Naturales 
de noveno grado y contesta las preguntas. 
 
La mitosis produce dos células hijas con la misma cantidad de material genético 
que la célula madre. Este mecanismo de división celular es una de las principales formas 
de reproducción asexual en los organismos unicelulares. En los seres multicelulares, la 
mitosis se relaciona con los procesos como el crecimiento y la sustitución de las células 
muertas. La mitosis se divide en cuatro etapas consecutivas: profase, metafase, anafase y 
telofase (fig. 2). (Ver p.13 del libro de Ciencias Naturales 9). 
1- ¿De qué trata este texto?  
El texto trata de _______________   TEMA: ___________________________________ 
2-¿Qué es lo más importante que se dice del tema?  
Lo más importante que se dice es _______________________________________   
La IDEA PRINCIPAL (IP) es: 
_____________________________________________________________________ 
3- Escribe con tus palabras lo más importante que has comprendido del texto 
_________________________________________________________________________
4-Elabora un diagrama de aprendizaje colaborativo e individual  en el que se aprecie lo 
principal y lo importante del texto que has leído. 
 
 
5-Divulga de manera oral, mediante ponencia en el salón de clases, lo que has contestado 





FASE 1. PIENSA EN LA ESTRATEGIA 
                                               
I- Lee el siguiente texto de Ciencias Naturales:  
 
EL ADN de un organismo puede sufrir alteraciones permanentes que dañan la 
información genética. Estas alteraciones se denominan mutaciones y, en ciertos casos, 
son la causa de trastornos o enfermedades genéticas.  
Hay mutaciones que afectan un solo gen; otras, un segmento de un cromosoma. 
También están las que se deben a la presencia  de un cromosoma adicional o a la 
ausencia de uno de ellos.  
Algunos trastornos genéticos en el ser humano son los siguientes: 
 Aneuploidías cromosómicas. Se producen cuando el 
reparto de cromosomas en la formación de los gametos 
es inadecuado. Las más frecuentes son: 
-Monosomías: Son alteraciones producidas por la 
falta de un cromosoma, es decir, la persona afectada 
tiene 45 cromosomas. Todas las monosomías son 
letales, excepto la de los cromosomas sexuales. Un 
ejemplo es el síndrome de Turner. Se trata de mujeres 
que poseen un solo cromosoma X; sus ovarios no se 
desarrollan de manera normal y mantendrán caracteres 
sexuales infantiles a lo largo de su vida. 
-Trisomías: son variaciones debidas a la presencia de un cromosoma de más. Por 
ejemplo el síndrome de Down, también denominado trisomía del cromosoma 21 
(fig.1). Los individuos padecen retraso mental, anormalidades anatómicas diversas 
y rasgos faciales característicos. 
 
 
TALLER 3.  ESTRATEGIA CAUSA-EFECTO 




1. La anomalía cromosómica que 
produce el síndrome de Down se 
debe a que, al formarse uno de los 
gametos, no se produjo la 
separación de los cromosomas del 
par 21. 
 
1- Completa el cuadro 1. Escribe lo que piensas. No te preocupes si no sabes con 
seguridad cuáles son las relaciones de causa-efecto a las que se refiere el autor. 
Sólo piensa bien lo que vas a suponer. 
 
# CAUSA O ANTECEDENTE EFECTO O CONSECUENCIA 
1  Daño de la información genética 
2 Síndrome de Turner  
3  Aneuploidías cromosómicas 
4 Mutaciones  
5  Monosomías 
6 Presencia de un cromosoma 
de más 
 
7  Síndrome de Down 
8  Las mujeres poseen un solo cromosoma X 
 
2-  ¿Qué sucedería si el cariotipo normal de los seres vivos es alterado debido a las 
mutaciones? Qué piensas que te solicitan ¿la causa o el efecto?_______________. 

















 Por equipo de trabajo colaborativo dialoga con tus compañeros lo que has 
contestado    en cada pregunta.  
 
 Participa de la discusión grupal guiada por tu profesor en el salón de 
clases y evidencia lo que has aprendido. 





FASE 2. APRENDE SOBRE LA ESTRATEGIA 
¿QUÉ HAY QUE SABER?  
 Que para establecer la relación de causa-efecto cuando leemos un texto de Ciencias es 
importante saber inferir. La inferencia es el proceso deducir, es decir, sacar 
conclusiones que no aparecen en el texto, pero que se pueden extraer basándose en la 
información; o inducir, es decir, extraer o enumerar consecuencias de la información 
dada.  
-Recuerda que la Ciencia trata de explicar y entender el mundo natural. Lo que 
acontece pasa por una razón. Explicar el porqué de dicho fenómeno es tratar de establecer 
la causa. 
-Una causa puede dar lugar a un solo efecto o a más. 
-Varias causas pueden provocar un mismo efecto. 
La causa explica la razón por la que algo sucede mientras que  el efecto es la 
descripción de lo ocurrido. 
 Que existen palabras de relación causa (antecedente) - efecto (consecuencia) que en 
el texto nos ayudan a identificar la causa y el efecto. Aunque no siempre es así. 
 
-EXPRESIONES DE CAUSAS: porque,  ya que, dado que, pues, puesto que, visto 
que, como resultado,  se producen cuando, se obtienen de, es la causa de, surgen de,  
debido a, en consecuencia.  
Hay causas que se exponen sin utilizar ninguna de las expresiones anteriores. Por 
ejemplo, si decimos: «La única explicación médica de la malformación del corazón en el 
paciente es que tiene una mutación cromosómica».  Estamos señalando obviamente la 
causa.  
 
Así podemos preguntarnos: ¿Por qué el paciente tiene una malformación del corazón? 
Y respondemos: Es que (porque) tiene una mutación cromosómica. 
-EXPRESIONES DE CONSECUENCIA: luego, por tanto, por ello, por eso, en 
consecuencia,  pero podemos emplear otras construcciones. Por ejemplo: 
«El ADN de un organismo puede sufrir mutaciones permanentes que dañan la 
información genética y causan trastornos o enfermedades genéticas». Estamos señalando 
obviamente la consecuencia. 
Así podemos preguntarnos: ¿qué le sucede a un organismo si sufre mutaciones 
permanentes? Y respondemos: la información genética del organismo se daña y tendrá 
enfermedades genéticas.  







¿Qué sucedió? ¿Qué ocurrió?: para encontrar el efecto o consecuencia. 
¿Por qué sucedió?: para saber la causa o antecedente. 
Trata de identificar las expresiones de causas y consecuencias o inferirlas 
No todos los textos especifican la causa y el efecto, en este caso tienes que hacer 
inferencias.  
 
¿PARA QUÉ ES ÚTIL ESTA ESTRATEGIA? 
Te permite vincular los acontecimientos con sus consecuencias específicas, planear la 
solución de un problema y predecir sus resultados. Además, despierta tu sentido crítico y te 
permite elaborar una información nueva y aprender contenidos de Ciencias Naturales a 




FASE 3. VERIFICA TU COMPRENSIÓN 
Práctica 1. CAUSA-EFECTO 
Objetivos:  
-Establecer relaciones de causa y efecto a partir del texto. 
-Redactar, parafraseando, relaciones de causa y efecto a partir del texto. 
-Elaborar un diagrama de aprendizaje colaborativo e individual a partir del texto.  
 
I- Lee el texto que titulado enfermedades genéticas que aparece en las páginas 
34-35 del libro de Ciencias Naturales de noveno grado y contesta las preguntas. 
EL ADN de un organismo puede sufrir alteraciones permanentes que dañan la información 
genética. Estas alteraciones se denominan mutaciones y, en ciertos casos, son la causa de 
trastornos o enfermedades genéticas.  
Hay mutaciones que afectan un solo gen; otras, un segmento de un cromosoma. También 
están las que se deben a la presencia  de un cromosoma adicional o a la ausencia de uno de 
ellos.  
Algunos trastornos genéticos en el ser humano son los 
siguientes: 
-Aneuploidías cromosómicas. Se producen cuando el 
reparto de cromosomas en la formación de los gametos 
es inadecuado. Las más frecuentes son: 
      -Monosomías: Son alteraciones producidas por la 
falta de un cromosoma, es decir, la persona afectada 
tiene 45 cromosomas. Todas las monosomías son 
letales, excepto la de los cromosomas sexuales. Un ejemplo 
es el síndrome de Turner. Se trata de mujeres que poseen 
un solo cromosoma X; sus ovarios no se desarrollan de 
manera normal y mantendrán caracteres sexuales infantiles 
a lo largo de su vida. 
 
     -Trisomías: son variaciones debidas a la presencia de un cromosoma de más. Por 
ejemplo el síndrome de Down, también denominado trisomía del cromosoma 21 (fig.1). 
Los individuos padecen retraso mental, anormalidades anatómicas diversas y rasgos 
faciales característicos. 
 
1. La anomalía cromosómica que 
produce el síndrome de Down se 
debe a que, al formarse uno de los 
gametos, no se produjo la 
separación de los cromosomas del 
par 21. 
 
1- Completa el cuadro  
# CAUSA O 
ANTECEDENTE 
EFECTO O CONSECUENCIA 
1  Daño en la información del ADN 
2 Trisomía del cromosoma 21  
3  Mujeres con ovarios anormales y caracteres sexuales 
infantiles 
4 División meiótica inadecuada  
5  Individuos con retraso mental, anatomía y forma de la 
cara anormal. 
6  Cromosomas homólogos # 21 unidos 
7 Enfermedades genéticas  
8 Ausencia de un cromosoma 
en el cariotipo. 
 
 
2 -¿Qué le sucedería a los seres vivos si el conjunto de cromosomas que tienen cambia, ya 




3. Elabora un diagrama de aprendizaje colaborativo e individual de aprendizaje 
relacionado con la lectura. 
 
 
II. Divulga de manera colaborativa lo que has contestado en cada pregunta y participa de 







PRUEBA  (CAUSA-EFECTO) 
Nombre: ______________________________ Grado: ___________ Fecha: ________ 
Objetivos:  
-Establecer relaciones de causa y efecto a partir del texto. 
-Redactar, parafraseando, relaciones de causa y efecto a partir del texto. 
-Elaborar un diagrama de aprendizaje colaborativo e individual a partir del texto.  
 
 
El ciclo celular cuando se lleva a cabo correctamente 
cumple con la función, en primer lugar, de dedicarse al 
crecimiento de la célula y posteriormente a la división en 
células hijas. El cáncer es un proceso de crecimiento y 
diseminación incontrolado de células. Puede aparecer 
prácticamente en cualquier lugar del cuerpo. El tumor suele 
invadir el tejido circundante y puede provocar metástasis en 
puntos distantes del organismo. Muchos tipos de cáncer se 
podrían prevenir evitando la exposición a factores de riesgo 
comunes como el humo de tabaco. Además, un porcentaje 
importante de cánceres pueden curarse mediante cirugía, radioterapia o quimioterapia, 




FASE 1. PIENSA EN LA ESTRATEGIA                                                  
Lee el siguiente texto de ciencias naturales: 
  
EL ADN de un organismo puede sufrir alteraciones permanentes que dañan la 
información genética. Estas alteraciones se denominan mutaciones y, en ciertos casos, 
son la causa de trastornos o enfermedades genéticas.                                                       
Hay mutaciones que afectan un solo gen; otras, un segmento de un cromosoma. 
También están las que se deben    a la presencia  de 
un cromosoma adicional o a la ausencia de uno de 
ellos.   
       Algunos trastornos genéticos en el ser humano 
son los siguientes: 
 ANEUPLOIDÍAS CROMOSÓMICAS. Se 
producen cuando el reparto de cromosomas en la 
formación de los gametos es inadecuado. Las 
más frecuentes son: 
-Monosomías: Son alteraciones producidas por 
la falta de un cromosoma, es decir, la persona 
afectada tiene 45 cromosomas. Todas las 
monosomías son letales, excepto la de los 
cromosomas sexuales. Un ejemplo es el 
síndrome de Turner. Se trata de mujeres que poseen un solo cromosoma X; sus 
ovarios no se desarrollan de manera normal y mantendrán caracteres sexuales infantiles 
a lo largo de su vida. 
-Trisomías: son variaciones debidas a la presencia de un cromosoma de más. Por 
ejemplo el síndrome de Down, también denominado trisomía del cromosoma 21 
(fig.1). Los individuos padecen retraso mental, anormalidades anatómicas diversas y 
rasgos faciales característicos. 
TALLER 4.  APLICACIÓN    
Objetivo: Aplica lo aprendido a partir de la lectura comprensiva de un texto de 
Ciencias Naturales a una situación novedosa revelando los nuevos contenidos 




1. La anomalía cromosómica que produce el 
síndrome de Down se debe a que, al 
formarse uno de los gametos, no se produjo 
la separación de los cromosomas del par 21. 
 




1- Aplica lo que has aprendido del texto a esta situación novedosa: En la semana de la 
Ciencia, en tu escuela habrá un concurso de carteles relacionados con las aneuploidías 
cromosómicas humanas. Tú participarás representando al 9
o 
A con el tema Síndrome 
Turner. Elabora un esquema del cartel  que piensas presentar con el objetivo de ganar 
el concurso. No te preocupes si no sabes con seguridad cómo hacerlo. Hazlo como 
piensas que debe ser. (Utiliza la parte de atrás de esta hoja para hacer tu esquema)  
2- Ahora vuelve a leer el texto, identifica el tema, elabora la idea principal, determina 
relaciones de causa y consecuencia que se asocien con la pregunta 1.  Elimina toda la 








FASE 2. APRENDE SOBRE LA ESTRATEGIA 
¿QUÉ HAY QUE SABER?  
Que cuando has comprendido un texto, debes ser capaz de aplicar parte de su 
contenido a una situación novedosa para generar inferencias, sin perder de vista lo que dice 
el texto. Esto quiere decir que sabes utilizar los conocimientos adquiridos de manera 
coherente y eres capaz de aplicarlo a situaciones nuevas, dando cuenta de lo que has 





 Por equipo de trabajo colaborativo dialoga con tus compañeros lo que has 
contestado    en cada pregunta.  
 Participa de la discusión grupal guiada por tu profesor en el salón de clases y 
evidencia lo que has aprendido. 






Debes  relacionar, aplicar y proyectar lo aprendido a partir del texto, a una situación 
novedosa, sin perder de vista la lectura del texto, y revelar los nuevos contenidos que has 
aprendido con significativa calidad.  
. 
 
¿CÓMO LOGRAS APLICAR LO APRENDIDO, A PARTIR DEL TEXTO, A UNA 
SITUACIÓN NOVEDOSA? 
 
1. Lee el texto tratando de comprenderlo, implementando las estrategias que ya conoces. 
2. Identifica y describe el problema o lo que debes resolver relacionando lo aprendido a 
partir del texto con la situación nueva que se te presenta. 
3. Haz una revisión y selección de los contenidos más importantes para implementar y 
adaptar los conocimientos logrados a la nueva situación y proyectar lo aprendido con 
significativa calidad. 
4. Ten presente la secuencia de causas y consecuencias presentadas en el texto y los 
cambios que debes realizar en la situación novedosa que se te propone o presenta. 
5. Aplica finalmente lo aprendido a partir del texto a la nueva situación. 
  
FASE 3. VERIFICA TU COMPRENSIÓN 
APLICACIÓN 
Nombre: ________________________________   
Objetivo:  
--Aplica lo aprendido a partir de la lectura comprensiva de un texto de ciencias a una 
situación novedosa revelando los nuevos contenidos aprendidos con significativa calidad. 
 
Indicaciones.  
Lee el texto titulado «la reproducción humana como ejemplo de la reproducción 
sexual»  que se te proporcionará, luego de comprenderlo desarrolla lo siguiente: tú 
participarás, el próximo 21 de marzo, día mundial del síndrome de Down, en un 
concurso   organizado por las Naciones Unidas que busca aumentar la conciencia pública 
sobre la dignidad de las personas con esta enfermedad genética. Elabora un esquema de 
la reproducción humana en el que se pueda ver que la causa del  síndrome de 
Down es una combinación cromosómica natural que forma parte de la condición humana 






















La reproducción humana como ejemplo de la reproducción sexual 
 
Para saber: Los humanos nos 
reproducimos sexualmente. Este tipo de 
reproducción tiene lugar entre dos individuos 
de distinto sexo, hombre y mujer, que se dife-
rencian morfológico, anatómica y 
fisiológicamente, de manera especial, a nivel 
de los sistemas reproductores. Estas 
diferencias les permiten generar unas células 
especializadas en la función de reproducción, 
llamadas gametos o células reproductoras 
(espermatozoides en los hombres y óvulos en 
las mujeres).  
La reproducción de tipo sexual significa que, para generar descendencia, es 
necesario que se una un gameto procedente del padre y un gameto procedente de la 
madre, aportando cada uno material genético, contenido en los cromosomas. 23 del 
espermatozoide más 23 del óvulo=46 cromosomas de la especie humana, de esos 46 
cromosomas, 44 son cromosomas somáticos o corporales y 2 son cromosomas sexuales: 
XX = mujer; XY= hombre, recordando que el sexo lo determina el varón ya que los 
espermatozoides del hombre, unos tienen el cromosoma X y otros el cromosoma Y.  
El proceso de unión de un óvulo y de un espermatozoide se denomina fecundación, 
y da lugar a la formación de la primera célula del nuevo ser humano: el cigoto (con 46 
cromosomas). Este, por sucesivas divisiones y modificaciones, dará lugar a todas las 
células de los distintos tejidos y órganos del cuerpo humano (que contendrán el mismo 
número de cromosomas que el cigoto). 
Cada especie tiene un número de cromosomas preciso en sus células —excepto los 
gametos, que tienen la mitad—. Todas las células de la especie humana, excepto los 
óvulos y los espermatozoides, tienen 46 cromosomas. Sin embargo, las personas con 
síndrome de Down tienen un cromosoma de más.  
